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Batho Edit' — Fejes Jozsef Balazs®

! Tamasi Altalanos Iskola, Gimnazium, Alapfoka Miivészeti Iskola és Kollégium
2 SZTE Neveléstudomanyi Intézet

Tobbségi, hatranyos helyzeti
és sajatos nevelési igényu
8. évfolyamos tanulok jovoképe

A tanulmdny nyolcadik oszidlyos tanulok jévoképének, valamint
a jévokép alakuldsdban szerepet jdtsz6 hdttértényezoknek a
vizsgdlatdt célozza. Osszehasonlitjuk t6bbségi, hdtranyos helyzeti,
valamint sajdtos nevelési igényii tanulok vélekedéseit jovojiikrol a
kovetkez o teriileteken: oktatds és tovabbtanulds, csaldd, szabadido,
bardtok, kapcsolat a sziilokkel, birtokolt targyak. Emellett elemzésiink
az énkép és a csalddi-otthoni koriilmeények, valamint a jovorol valo
gondolkodds dsszefriggéseit vizsgdlja.

Bevezetés

diink a jelenben. Ha nincsenek céljaink, nem is torekedhetiink azok elérésére,

illetve ha nem hisziink abban, hogy terveink megvalosulhatnak, nehezen képzel-
hetd el, hogy jelentds energiat fektetiink azokba a tevékenységekbe, amelyek kozelebb
vihetnek e célok eléréséhez. A jovordl valo vélekedések megismerése szamos teriileten
lehet elérejelzdje a magatartasnak, emellett a jovO tervezésének befolyasolasa beavatko-
zasi pontokat kinalhat a pedagogusok szamara, tobbek kozott a tanuldsi motivacioval
Osszefliggésben.

ﬁ jOvo tervezése, a jovordl valod gondolkodas nem fliggetlen attol, hogyan viselke-

s

kdrnyezet tobb olyan jellemzdjét azonositottak, amelyek kapcsolatban allnak a jovo-
6l valoé gondolkodassal (példaul: Jambori, 2003; Sallay, 2003). E tényezdk egy része
valdszintileg a hatranyos helyzetli és a sajatos nevelési igényl tanulok korében eltér a
tobbségi tarsakétol, ami jovoképiiket is befolyasolhatja, azonban erre vonatkozoan nem
rendelkeziink hazai empirikus eredményekkel. Feltaro jellegli vizsgalatunkban tobbségi,
hatranyos helyzeti és sajatos nevelési igényli nyolcadik évfolyamos tanulok (N=154)
jovoképének eltéréseit, valamint néhany jovoképet befolyasold tényezd hatasat elemez-
ziik Likert-skalas kérdéivekkel végzett adatgyiijtésre tamaszkodva.

Elméleti hattér

A jovordl vald gondolkodas leirasara a *jovoorientacio’ kifejezést alkalmazzak leggyak-
rabban a nemzetkozi szakirodalomban (Chen és Vazsonyi, 2013), bar a kifejezés defini-
alasat tekintve jelentOs eltérések azonosithatok, az egyes szerzok altal hasznalt konst-
rukcidk a jovordl vald gondolkodas mas-mas aspektusat hangsulyozzak. Seginer (2009)
attekintése szerint a jovOorientacié magaba foglal kognitiv (példaul dontés a jovObeni
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események kiilsé vagy belso okairél), motivacios (példaul kiilonbozo teriileteknek tulajdo-
nitott érték) és affektiv (példaul optimizmus) dimenzidkat. A hazai kutatdsokban a jovordl
valo gondolkodas vizsgalata kapcsan a ’jovoorientacio’ (példaul: Jambori, 2003; Sallay,
2003) és a ’jovokép’ kifejezés fordul el6 a leggyakrabban (példaul: Homoki, 2005; Kende
¢és 1lles, 2011). A tovabbiakban e két kifejezést azonos tartalommal hasznaljuk.

A hazai és a nemzetk6zi szakirodalomban egyarant egyetértés mutatkozik abban,
hogy a serdiil6kor a jovordl valé gondolkodas kitiintetett ¢letszakaszanak tekinthetd (vo.
Balint, 2010).

Serdiilékorban a jovéorientacio jelentds valtozason, fejlodésen megy keresztiil, egyre
pontosabba, kiterjedtebbé valik, a jovore vonatkozo tervek egyre részletesebbek lesznek.
E folyamattal parhuzamosan a fiatalok egyre realisztikusabban érzékelik képességeiket a
felmeriilo célok elérésével dsszefiiggésben, beleértve azokat a kdzponti jelent6ségii don-
téseket is, amelyek tovabbtanulasukat és a késdbbi munkaerdpiaci helyzetiiket meghata-
rozzak. A jovore vonatkozo reményteli érzés pozitivan befolydsolja a fejlodést és segiti
a feln6tt életbe torténd sikeres atmenetet (Stoddard, Zimmerman és Bauermeister, 2011).
Seginer (2009) attekintése szerint harom teriiletet emelhet6 ki, amely a szociokulturalis
hattértdl fiiggetleniil megjelenik a jovérdl valo gondolkodas kapesan a serdiilék korében:
(1) oktatas, (2) munka és karrier, (3) hazassag ¢s csalad.

A serdiilékoruak jovoorientacidja szdmos olyan konstruktummal hozhatd Osszefiig-
gésbe, amely az iskolai sikerességet vagy az egészségmagatartast befolyasolja. Példaul
ritkabbak a magatartasproblémak (Chen és Vazsonyi, 2013), valamint az er6szakos visel-
kedés eléfordulasa (Stoddard, Zimmerman és Bauermeister, 2011) azon kozépiskolasok
korében, akik pozitivabban értékelik jovdjliket. A jovOorientacio emellett kapcsolatba
hozhat6 kozépiskolasok korében a droghasznalattal (Peters, Johnson, Markham és
Lewis, 2005; Robbins és Bryan, 2004) vagy a maganyossag érzésével (Seginer és Lilach,
2004). Adelabu (2008) eredményei szerint azoknak a fiataloknak, akiknek jovOorientaci-
0ja erésebb, tanulmanyi atlaguk is magasabb, mint kevésbé jovOorientalt tarsaiké.

A jovoorientacio alakulasat szamos tényez6 befolyasolhatja. Az eddigi vizsgalatok
alapjan a befolyasolo6 faktorok meghatarozé csoportjat a csaladi szocializacio sajatossa-
gai, az iskolai tarsas kornyezet, valamint a tanulok egyéni jellemzdi jelentik. Empirikus
vizsgalatunk céljahoz igazodva a csaladi szocializacidval dsszefliggd valtozok azonosita-
séara forditunk figyelmet a kovetkezokben. A kutatasok szerint a sziil6-gyermek kapcsolat
¢és a csalad nevelési szokasai egyértelmiien befolyasoljak a jovéorientaciot. Seginer és
munkatarsainak (Seginer, Vermulst, és Shoyer, 2004; Seginer és Shoyer, 2012) eredmé-
nyei szerint a sz{ilok hatasa gyakran kdzvetett médon, a fiatalok dnértékelésén keresztiil
befolyasolja a jovordl valo vélekedéseket.

A hazai kutatasi el6zmények kozott Sallay (2003) munkaja emlithetd, amelyben 17-21
éves fiatalokat vizsgalt a szerzd kérdoéivek segitségével. A jovObeni célokat nyilt végl
kérdésekkel, mig a sziiléi nevelési szokasokat Likert-skalas allitasokra tamaszkodva
mérte fel. Eredményei szerint az észlelt sziil6i nevelési eljarasok a jovobeni célok ese-
tében a csaladdal és a baratokkal kapcsolatos tartalmi kategoriakkal hozhatok dsszefiig-
gésbe. A fokozott anyai tAmogatas és a szabalyorientalt, konformitast hangstlyozo apai
nevelés a csaladdal kapcsolatos vagyak kifejezését gatolja. A konformitas kedvezd hatasa
ugyanakkor a baratokkal kapcsolatos remények megjelenését pozitivan befolyasolja.
A konfliktusos csaladi 1égkor negativan hat a remények realizalédasara.

Egy tovabbi felmérésben Jambori (2007) azonos moddszereket és mérdeszkozoket
alkalmazott kdzépiskolasok korében, mint Sallay (2003). Megallapitasai szerint a norma-
orientalt csaladokban konnyebben meghatarozzak a serdiilok sajat személyes céljaikat
tanulmanyaikkal kapcsolatban, és egyszertibben lekiizdik félelmeiket jovobeni munka-
helytikkel 6sszefiiggésben. A vizsgalat a csonka és az ép csaladban nevelkeddk kozott
kiilonbséget mutatott ki: azok a serdiilok, akik sziilei elvaltak, nagyobb szazalékban
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ték azonos fontossadguinak. A jovébeni csalad és a csaladalapitas teriiletén mutatko-
z6 kiilonbségek 1étezésére utal az is, hogy a tervezett gyermekek szdma is eltér az
almintak kozott. Feltinden magas aranyban nem szeretnének egyetlen gyermeket sem
vallalni a sajatos nevelési igényi serdiilék. Az egy gyermekkel megelégeddk is joval
tobben vannak, mint a tobbségi tanulok korében, az eltérés szignifikans kiilonbséget
mutat (z=-3,0; p=,00).

A sajatos nevelési igényli didkok jovoképe a megvalosithatosag terén egyértelmiien
pesszimistabb: egyik teriileten sem latjak akkora esélyét céljaik elérésének, mint tdbb-
ségi tarsaik. A baratokkal kapcsolatos skala esetében kiilondsen nagy eltérést jeleznek
az adatok, ami vélhetéen a kortars kapcsolatok kedvezétlenebb alakulasaval hozhato
Osszefiiggésbe. A kortars kapcsolatokat tekintve az integralt koriilmények kozott okta-
tott sajatos nevelési igényl tanulok kedvezotlenebb helyzete egyértelmiien kimutathato
(lasd: Szekeres, 2012), ami feltételezhetéen a szegregaltan oktatott tanulok kapcsan is
jellemzd az iskolan kiviili kortars kapcsolatok terén. Osszességében a fontossag két terii-
letének kivételével szignifikansan kiilonbozik a sajatos és nem sajatos nevelési igényl
tanulok jovoképe.

5. tablazat. Sajatos nevelési igényii és tobbségi tanulok jovoképe fontossag és megvalésulas alapjan

Tanulok szama SN Nem SNT Levene Kétmintas t/d
52 56
Skalak datlag | szords | Atlag | szords F p t/d p

Oktatas ¢és tovabbtanulas 68 20 78 15 3,0 0,08 -3,3 | 0,00
Csalad 71 23 80 16 16,6 0,00 -2,4 | 0,01
Szabadid6 52 25 48 16 0,2 0,64 1,1 0,28
Baratok 71 21 84 13 21,6 0,00 -3,8 | 0,00
Kapcsolat a sziilokkel 82 23 91 11 15,5 0,00 -2,5 1 0,01
Birtokolt targyak 75 19 78 13 6,1 0,01 -1,0 | 0,26
Fontossag, 6sszevont m. 71 13 78 8 14,7 0,00 -3,3 0,00
Oktatas ¢és tovabbtanulas 57 24 72 17 21,3 0,00 -3,9 | 0,00
Csalad 68 22 79 14 15,9 0,00 -32 | 0,00
Szabadid6 43 20 49 19 1,1 0,29 -1,9 | 0,05
Baratok 63 22 81 14 16,2 0,00 -5,1 | 0,00
Kapcsolat a sziilokkel 76 23 85 14 12,8 0,00 24 | 0,02
Birtokolt targyak 63 23 72 13 17,8 0,00 -2,4 0,01
Megvalosulas, dsszevont m. 63 16 74 9 9,3 0,00 -4,5 0,00

Tobbségi, hatranyos helyzetii és sajatos nevelési igényii tanulok
jovoképének osszehasonlitasa

A pedagogusok véleménye alapjan hatranyos, illetve nem hatranyos helyzetii, valamint
sajatos nevelési igényii tanuldk jovoképének varianciaanalizissel dsszehasonlitott ered-
ményeit a 6. tablazat kozli. Eszerint mindharom csoport azonos fontossagiinak véli a
megszerzendo targyak korét, tovabba hasonldéan gondolkodnak a szabadidd eltoltésének
fontossaga kapcsan is. Ugyanakkor a sajatos nevelési igényt serdiilok jovokeépiik tovab-
bi teriileteinek fontossag szerinti megitélésében eltérnek mindkét almintatol. Emellett a
megvaldsulas vonatkozasaban is hatdrozottan pesszimistdbbak, mind a nem hatranyos
helyzetii, mind a hatranyos helyzetii tanulokhoz viszonyitva. A sajatos nevelési igényl
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didkok a megvalosulds vonatkozasaban egyediil a szabadid6 kapcsan nem kiilonbéznek
a hatranyos helyzetli tanuloktol, azonban mindkét csoport kedvezétlenebbiil itéli meg e
terililetet, mint tobbségi kortarsaik.

6. tablazat. A pedagogus megitélése alapjan hatranyos, illetve nem hatranyos helyzetii, valamint
sajatos nevelési igényii tanulok jovéképének dsszehasonlitisa

L, Tobbségi (1) | Hatranyos SNI

Részmintak gi (1) P )y 3) N
Tanulok szima 56 52 46 £ r Eliérés
Skalak Atl. (sz.) Atl. (sz.) Atl. (sz.)
Oktatas és tovabbtanulas 80 (15) 76 (14) 68 (20) 5,80 0,00 {1,2}>{3}
Csalad 81 (23) 79 (26) 71(23) 4,25 0,01 {1,2}>{3}
Szabadid6 51(13) 44 (14) 52 (25) 1,74 0,17 n.s.
Baratok 85 (14) 82 (14) 71 (21) 10,45 0,00 {1,2}>{3}
Kapcsolat a sziil6kkel 92 (8) 89 (13) 82 (23) 5,44 0,00 {1,2}>{3}
Birtokolt targyak 79 (14) 77 (8) 75 (19) 0,75 0,47 n.s.
Fontosséag, 6. m. 80 (8) 76 (19) 71 (13) 8,94 0,00 {1,21>{3}
Oktatas és tovabbtanulas 75 (15) 69 (14) 57 (24) 11,08 0,00 {1,2}>{3}
Csalad 79 (14) 78 (14) 68 (22) 6,95 0,00 {1,21>{3}
Szabadid6é 52 (16) 46 (21) 43 (20) 3,28 0,04 {1}>{2,3}
Baratok 83 (13) 80 (15) 63 (22) 18,53 0,00 {1,2}>{3}
Kapcsolat a sziilokkel 87 (12) 83 (15) 76 (23) 4,77 0,01 {1,2}>{3}
Birtokolt targyak 75 (13) 69 (13) 63 (23) 5,66 0,00 {1,2}>{3}
Megvaldsulas, 6. m. 76 (9) 72 (10) 63 (16) 16,35 0,00 {1,2}>{3}

Megjegyzés: zardjelben a szorasok lathatok.

A jovoképet befolydsolo tényezék

Az eddigiekben lathattuk, hogy mely teriileteken mutatkoznak kiilonbségek a hatranyos
helyzetil, a sajatos nevelési igényii, valamint az ezekkel a hatranyokkal nem jellemezhetd
serdiilék kozott jovoképiik néhany teriiltének fontossaga és megvalosuldsa vonatkozasa-
ban. A tovabbiakban megvizsgaljuk, hogy a tanulok jovoképe milyen hattértényezdkkel
fligg 6ssze. A 7. tablazatban a jovokép és néhany rendelkezésre allé tovabbi hattérténye-
z6 kozotti korrelacios egyiitthatokat kozoljiik. A tablazatban csak azokat a faktorokat tiin-
tettiik fel, amelyek Osszefliggése a jovOokép valamely skalajaval meghaladta a 0,3 feletti
értéket. Az eredmények alapjan meghatarozonak mutatkozik a jovokép formalddasaban
a sajatos nevelési igény, az énkép, az otthoni 1égkor, tovabba a sziil6-gyermek kapcso-
lat. A jovo céljainak megvalosithatosagaval az eddig felsoroltakon kiviil az anya iskolai
végzettsége, az otthoni internetezési lehetdség, valamint az otthoni kdnyvek szima mutat
Osszefliggést, vagyis az otthoni-kulturalis hattér szerepe meghatarozo.

Az Osszefiiggés-vizsgalatba bevontuk az emlitetteken kiviil a hatranyos helyzet peda-
gogusok szerinti megitélését, az apa iskolai végzettségét, valamint a sz{ilok munkanél-
kiiliségét. E tényezdk adataink szerint azonban nem allnak szoros kapcsolatban a jovo-
képpel. Megjegyezziik, hogy bar a nemek kozotti kiilonbségek a jovokép vizsgalatanak
fokuszaban helyezkednek el, jelen felmérésben nem talaltunk emlitésre érdemes nemek
szerinti eltéréseket.
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7. tablazat. A jovokép és néhany hattértényezd korrelacioja

. Sziil6- .
Skalak SNI Enkép ?é;llll;:;l gvermek | Anya isk. e]l\gerzs Iioz’;);:z) :k
kapcs.
Oktatas ¢és tovabbtanulas 0,25 0,12 0,13 0,29 0,12 0,18 0,27
Csalad 0,22 0,19 0,19 0,26 0,14 0,21 0,13
Szabadid6 -0,08 0,19 0,16 0,16 0,20 0,13 0,08
Baratok 0,34 0,29 0,27 0,27 0,29 0,16 0,25
Kapcsolat a sziilokkel 0,24 0,38 0,33 0,45 0,15 0,23 0,14
Birtokolt targyak 0,09 0,16 0,04 0,10 0,11 0,05 0,03
Fontossag, 6. m. 0,30 0,38 0,31 0,43 0,28 0,27 0,25
Oktatas és tovabbtanulas 0,33 0,31 0,26 0,46 0,26 0,35 0,37
Csalad 0,28 0,32 0,28 0,41 0,17 0,19 0,16
Szabadid6 0,15 0,42 0,23 0,34 0,28 0,21 0,30
Baratok 0,43 0,40 0,37 0,39 0,30 026 0,26
Kapcsolat a sziilokkel 0,23 0,36 0,35 0,53 0,19 0,29 0,14
Birtokolt targyak 0,23 0,35 0,27 0,32 0,26 0,24 0,23
Megvalosulas, 6. m. 0,40 0,50 0,42 0,58 0,34 0,37 0,34

Megjegyzés: a szignifikans Osszefiiggéseket (p<0,05) félkoveér szedés jelzi.

A korrelaciok attekintése alapjan lathatjuk, hogy mely hattértényezok hozhatok dsszefiig-
gésbe a tanulok jovoképével. Mivel e tényezok egymassal is Osszefiiggésben allhatnak,
e hatasok kisziirése érdekében regresszidanalizist végeztiink mind a teljes mintat, mind
a részmintakat tekintve. A 8. tablazat a teljes mintan elvégzett regresszidanalizis ered-
ményeit tartalmazza, fliggd valtozoként a jovokép egyes teriileteinek dsszevont mutatoit
alkalmaztuk. Adataink szerint foként a sziil6-gyermek kapcsolat ¢s az énkép befolyasol-
ja, hogy mit tartanak fontosak a serdiilok a jovojiikben. Még jelentésebb e két valtozonak
a jovokép megvalosithatosaganak értékelésére kifejtett hatasa.

A jovokép egyes Osszetevoivel is elvégeztik az elemzéseket, amelyekbdl emlitést
érdemel néhany hattértényezének az oktatas megvaldsulasaban betoltott szerepe. A szii-
16-gyermek kapcsolat mellett az internet otthoni elérhetésége és a konyvek szama a fiiggd
valtozo eltéréseinek 0sszesen 31 szazalékat magyarazta.

8. tablazat. A hattértényezok regresszioanalizise a jovokép fontossdg
és megvalosulas szerinti megitélésével a teljes mintan (v%)

. ) A jovikép teriileteinek dsszevont mutatoi
Fiiggetlen valtozok - -
Fontossag Megvalosuldis
SNI n.s. n.s.
Enkép 6.3 12,0
Otthoni légkor n.s. n.s.
Sziilé-gyermek kapcsolat 10,5 19,7
Anya iskolazottsaga n.s. n.s.
Otthoni internet n.s. n.s.
Konyvek szama n.s. n.s.
Hatas (R?) 16,8 31,7

Megjegyzés: a tablazatban szerepld értékek p<0,05 szinten szignifikansak.
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A hattértényezdk hatasat részmintanként is megvizsgaltuk, az eredményeket a 9. tabla-
zat kozli a jovokép egyes teriileteinek fontossagat és megvalosuldsat egy-egy dsszevont
mutatoban kifejezve. A fontossag kapcsan a hatranyos helyzetli diakok jovéképében az
énkép hatasa latszik jelentGsnek, mig a sajatos nevelési igény(i tanulok korében ennek
a tényezbéknek a hatasa nem relevans. A hatranyos helyzetiick jovoképének megvalo-
sithatosagara jelentds hatast gyakorol az otthon tapasztalt 1égkor és a sziilo-gyermek
kapcsolat. Ez utobbi jelentésége emelkedik ki a sajatos nevelési igénytiek jovoképének
megvalosithatosagaval osszefiiggésben is.

9. tablazat. A hattértényezdk regresszioanalizise a jovékép fontossag
és megvalosulds szerinti megitélésével a részmintakban (rf%)

) A jovikép teriileteinek dsszevont mutatoi
li'}z;%iezt(ljekn Fontossag Megvalosulas

Tobbségi | Hatranyos SNI Tobbségi | Hatranyos SNI
Enkép n.s 16,8 n.s 16,5 n.s n.s
Otthoni légkor n.s n.s. n.s n.s 20,1 n.s
Sziil6-gyermek k. 12,4 n.s. n.s 17,5 18,0 20,9
Anya isk. n.s n.s. n.s n.s n.s n.s
Otthoni internet n.s n.s. n.s n.s n.s n.s
Konyvek szama n.s n.s. n.s n.s n.s n.s
Hatas (R?) 12,4 16,8 - 34,0 38,1 20,9

Megjegyzés: a tablazatban szereplé értékek p<0,05 szinten szignifikansak.

A regresszidanalizist elvégeztiik részmintdk szerint a jovokép egyes teriileteire vonat-
kozoan is. Az eredményekbdl emlitést érdemel, hogy a hatranyos helyzeti diakoknak a
sziileikkel vald kapcsolttartasara vonatkozo jovobeni terveik eltérését az otthoni 1égkor
24 szazalékban meghatarozza. A sziileikkel valo jovobeni kapcsolat megvaldsithatdosagat
az otthoni légkdr mellett a jelenlegi sziil6-gyermek kapcsolat is befolyasolja, egyiittes
magyarazoéerejiik 55 szazalék. A tanulasi célok megvalosithatosaganak megitélésében a
hatranyos helyzetli didkok esetében a csaladi 1égkar, a sziil6-gyermek kapcsolat, valamint
az otthoni konyvek szama jelentOs, Gsszesen 42 szazalék e tényez6k magyarazdereje.

A regresszidanalizisek eredményei szerint az énkép, az otthoni légkor, valamint a
sziil6-gyermek kapcsolat szerepe 1ényeges a jovokép alakulasaban. E tényezok eltérését
részmintak szerint is megvizsgaltuk, az eredményeket a 10. tablazat mutatja be. Az énkép
¢és az otthoni 1égkdr tekintetében a tobbségi €s a hatranyos helyzetli tanulok nem kiilon-
boznek, azonban mindkét csoportnal kedvezdtlenebb a sajatos nevelési igényti didkok
helyzete. A sziild6-gyermek kapcsolat megitélése nem kiilonbozik a tobbségi és a hatra-
nyos helyzetii, valamint a hatranyos helyzetli és a sajatos nevelési igény( tanulok koré-
ben, ugyanakkor eltérést talaltunk a tobbségi ¢s a sajatos nevelési igényli tanulok kozott.

10. tablazat. Részmintak kozotti kiilonbségek az énkép, az otthoni légkor
és a sziilé-gyermek kapcsolat tekintetében (% pont)

Résmintik Tobbségi (1) | Hatranyos SNI
) 3) F P Eltérés
Tanulok szama 56 52 46
Enkép 74 (15) 76 (13) 68 (14) 3,57 0,03 {1,2}>{3}
Légkor 73 (20) 68 (19) 58 (21) 6,87 0,00 {1,21>{3}
Sziilé-gyermek kapcs. 73 (18) 66 (21) 57 (23) 6,71 0,00 {1,2}>{2,3}

Megjegyzés: zardjelben a szorasok lathatok.
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Osszegzés

s

lemzGjét azonositottak, amelyek kapcsolatban allnak a jovordl valo gondolkodassal. E
tényezOk egy része a hatranyos helyzetli és a sajatos nevelési igény(li tanulok korében
a tobbsegitdl eltérd lehet, ami feltételezhetéen jovoképiiket is befolyasolja, azonban
erre vonatkozoan nem rendelkeziink ismeretekkel. Kutatdsunk célja tobbségi, hatranyos
helyzetli és sajatos nevelési igényl tanulok jovoképének Osszehasonlitdsa, valamint a

Eredmeényeink szerint a hdtrd-
nyos helyzetii tanulok t6bbségi
tdrsaikhoz hasonléan fontosnak
itélik jovayjiik felmert teriileteit,
azonban tovdbbi tanulmdnyaik
és a birtokolt targyak kapcsdn
kevesbé biznak céljaik megvalo-
suldsdaban. A sajdtos nevelési
igenyii tanulok jovoképe mdr a
vagyak szintjén eltér Rortdrsai-
kétol, e megdllapitds alol egye-
diil az anyagi vonzatii témako-
rok (szabadido eltéltésenek
modija, birtokolt tdargyak) jelen-
tettek kivételt. A bardtok fontos-
sdga kapcsan kiilondsen nagy
eltéréseket jeleznek adataink,
ami e tanulok kedvezdtlen kor-
tdarskapcsolataira is utalhat. Cél-
Jjaik megvalosuldsaban minden
tertiletet tekintve pesszimistdb-
bak tdarsaikndl a sajdtos nevele-
si igenyii tanulok.

jovoképet befolyasold hattértényezok koziil
néhany kdzponti jelentdségli azonositasa
volt. Vizsgalatunkban nyolcadik évfolyamos
tanulok jovokeépét mértiik fel Likert-skalas
kérddivek segitségével.

Eredményeink szerint a hatranyos hely-
zetll tanulok tobbségi tarsaikhoz hasonléan
fontosnak itélik jovojiik felmért teriileteit,
azonban tovabbi tanulmanyaik és a birto-
kolt targyak kapcsan kevésbé biznak cél-
jaik megvalosulasaban. A sajatos nevelé-
si igényl tanuldk jovoképe mar a vagyak
szintjén eltér kortarsaikétol, e megallapitas
alol egyediil az anyagi vonzatu témakorok
(szabadido eltdltésének modja, birtokolt tar-
gyak) jelentettek kivételt. A baratok fontos-
saga kapcsan kiilondsen nagy eltéréseket
jeleznek adataink, ami e tanulok kedvezot-
len kortarskapcsolataira is utalhat. Céljaik
megvaldsulasaban minden teriiletet tekintve
pesszimistabbak tarsaiknal a sajatos nevelé-
si igényl tanulok.A hattértényezok koziil az
énképnek, az anya iskolai végzettségének,
valamint a sziil6-gyermek kapcsolatnak van
hangsulyos szerepe a jovokép formaldda-
saban. A sajatos nevelési igényl tanuldok e
tényezoket tekintve kiillonboznek tobbségi
tarsaiktol, ami részleges magyarazatot kinal
jovoképiik eltérd vondsaira is.

A kutatds eredményeképpen létrejott
mérdeszkoz a korabbi hazai vizsgalatok-
ban alkalmazottaktol eltéré6 megkozelités-
sel, Likert-skalas kérdéivtételek segitségé-
vel méri fel a serdiilok jovoképének néhany

tertiletét. E megoldas eldnye az eredmények egyszertibb kvantifikalasa, tovabba a nyilt
végl kérdések hasznalatat kisérd motivacios nehézségek enyhitése lehet. Ugyanakkor a
kérdéiv tovabbi fejlesztést igényel az allitasok szamanak emelése, a megbizhatosag javi-

tasa tekintetében.
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Koészonetnyilvanitas

A kutatas az Eurdpai Unio és Magyarorszag tamogatasaval, az Eurdpai Szocialis Alap
tarsfinanszirozasaval a TAMOP 4.2.4.A/2-11-1-2012-0001 azonosité szama Nemzeti
Kivalosag Program — Hazai hallgatoi, illetve kutatoi személyi tamogatast biztosito rend-
szer kidolgozasa és miikodtetése konvergencia program cimi kiemelt projekt keretei
kozott valosult meg. Fejes Jozsef Balazs a tanulmany megirasa alatt Magyary Zoltan
Posztdoktori Osztondijban részesiilt. Koszonjiik a kérddivet kitoltd didkok segitségét,
valamint a kit6ltést koordinal6é pedagdégusok munkajat.
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Dancs Katinka' — Kinyo Laszlo*

I'Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudoményi Intézet
2 Szegedi Tudomanyegyetem Bolcsészettudomanyi Kar Neveléstudomanyi Intézet

Az allampolgari aktivitast
befolyasolo kulturalis toke személyes
dimenzidojanak indikatorai:
az intézmények iranti bizalom
¢és a bevandorlok iranti attitidok

Az Iskolakultiiva folyoirat hasdbjain mdr kézzétettiink olyan kutatdsi
eredményeket a kozelmuiltban, amelyek szegedi serdiilok kozéleti
intézmeényekhez és kozszereplokhdz valo viszonyuldsdrol, valamint
a bevdndorlokkal kapcsolatos attitiidjeirdl szamoltak be
(lasd: Dancs és Kinyo, 2012a, 2012b). Jelen tanulmdnyunkban a
Putnam-féle kulturdlis toke elméleti keretei k6zétt, a Rasch-modellhez
kidolgozott parcidlis kredit modell és a faktoranalizis dltal kindlt
elemzési lehetdségek felhaszndldsdval vizsgdljuk a tanulok
intézmenyek és kozéleti szereplok irdnti bizalmdit, valamint a
bevdndorlokkal kapcsolatos attitiidoket. Az alkalmazott kerdoiv
alskdldinak egydimenzios és kétdimenzios elemzései ramutatnak
a kutatdsban alkalmazott mérdeszkoz miikodesere, illetve
optimalizdlhatosdgdanak tovdabbi lehetdségeire is.

A magyar lakossag allampolgari aktivitisanak jellemz6i

eurdpai népesség allampolgari nézeteinek, értékpreferenciainak és attitiidjeinek fel-
mérésére vallalkozik. A vizsgalat hazai vonatkozasu eredményei szerint tarsadal-

munk a zart, racionalis tarsadalmak koz¢é tartozik. A lakossag a civil és politikai szabadsag-
jogok biztositasat kevésbé tartja fontosnak, ¢és a polgarok csak kismértékben biznak egy-
masban, valamint az egyes intézményekben. Az intézményi bizalom a kelet-kdzép-eurdpai
orszagok koziil hazankban a legalacsonyabb. Emellett a tarsadalmi részvétel szintje is ala-
csony: a magyarok ritkdn jarnak Ossze barataikkal, és kevésbé valoszinii, hogy klubok,
szervezetek tagjai lennének (76th, 2009). A vizsgalatban részt vevo orszagok kozotti Ossze-
hasonlitas arra is felhivta a figyelmet, hogy az allampolgari aktivitas tekintetében hazank
az alacsony részvételi hajlandosagh orszagok kozé tartozik (Newton és Montero, 2007).
Az ESS altal felvazolt képet Csepeli és Prazsak (2011) elemzése tovabb arnyalja. Az
egyének értékrendje alapjan harom csoportot kiilonbdztetnek meg a magyar tarsadalom-
ban: a cselekvoket (38 szazalék), a lazaddkat (25 szazalék) és a szenvedoket (37 sza-
zalék). A cselekvdket szocialis bizalom, tolerancia, nagyfokti munkahelyi 6nallosag,
segitékészség, sikerorientacid jellemzi. A szenveddk az allamtdl varjak gondjaik meg-
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oldasat. Nem hisznek az esélyegyenldségben, nem tanusitanak toleranciat; stabilitasra,
valtozatlansagra, konformitasra vagynak, fontosak szamukra a hagyomanyok. A 1azadok
elutasitjak a hagyomanyos értékeket, mindenben kételkednek, nem hisznek semmiben.
A t6bbi részt vevo orszaggal 0sszevetve a cselekvok aranya a hazankban tapasztalhato
38 szazalékkal ellentétben a nyugat-eurdpai orszagokban 40 és 70 szazalék kozott alakul.

Osszefoglaléan elmondhaté, hogy az eredmények szerint hazankban az embereket
inkabb a passzivitas, a kozélettdl valo eltavolodas, a bizalmatlansag €s a tolerancia hia-
nya jellemzi. Ezek az eredmények azért fontosak, mert a politikai szocializacioval kap-
csolatos kutatasok ramutattak, hogy az egyének allampolgari ismereteinek és kozélethez
valod viszonyulasanak kialakuldsaban az informalis hatasok dominalnak (Szabo és Falus,
2000). Az Gjabb kutatasok tovabb arnyaljak ezt a képet, s ramutatnak, hogy az informalis
hatasok szerepe tagadhatatlan (lasd: Sik, 2010, 2011), ugyanakkor a tanulok allampol-
gari muveltségének formalddasara az iskola is jelentds hatast gyakorolhat (Csukonyi és
Miinnich, 2003; Csukonyi, Miinnich és Oravecz, 2003). Az informalis hatdsok dominans
szerepe oda vezethet, hogy a szocializacid soran a serdiilok is a felnétt lakossag korében
megfigyelhetd értékpreferenciakat, attitiidoket és viselkedésformékat sajatitjak el. Eppen
ezért sziikség van olyan vizsgalatokra, amelyek a serdiilékre jellemz6 viszonyulasok,
értékek és cselekvési formak feltarasara vallalkoznak. Az igy nyert informaciok hozza-
jarulhatnak azon szervezett iskolai hatasok megtervezéséhez, amelyek a demokratikus
értekek, attitidok és cselekvésformak kialakulasat eredményezhetik.

Az allampolgari kompetencia dsszetevéinek kutatasa
a hazai és nemzetkozi vizsgalatokban

Az allampolgari kompetencia értelmezése széles korti, magaba foglalja mindazon isme-
reteket, készségeket, képességeket, értékeket, attitiidoket és cselekvési formakat, ame-
lyek hozzajarulnak a demokratikus allampolgari 1éthez, az allampolgari aktivitashoz.
Hazankban a kompetencia egyre tobb dsszetevdjét vizsgaljak. A kutatasok kiterjednek
példaul az Eurdpai Unioval kapcsolatos tanuloi ismeretekre (Karlovitz, 2004), a torté-
nelmi események tanuldi megitélésére (Kinyo, 2005) vagy a szegénység jelenségének
tanuloi értelmezésére (Szabo és Szabo, 2009). Mindezek mellett sor keriilt a tanulok
tarsadalmi csoportok, kisebbségek iranti attittidjeinek vizsgalatara is (Ligeti, 2003).
Az allampolgari kompetencia dsszetevoinek egyik legkiterjedtebb vizsgalatat Szabo és
Orkény (1998) valdsitotta meg, akik a serdiildk allampolgéri ismeretei, attitiidjei, cselek-
vési mintai mellett nemzeti identitasuk feltarasara is vallalkoztak.

A nemzetkozi vizsgalatok nagy hangsulyt fektetnek a tanulok kozéleti aktivitdsdnak
mérésére, az aktivitast befolydsold tényezdk feltarasara és a tanulok jovobeni aktivitasa-
nak eldrejelzésére is. Az IEA 1999-ben bonyolitotta le a Civic Education Study (CivEd)
vizsgalatat, amelyben Magyarorszag is részt vett, majd 10 évvel késébb, 2009-ben,
hazank részvétele nélkiil az International Civic and Citizenship Education Study (ICCS)
felmérését. Az IEA kutatasai az allampolgari kompetencia szamos Osszetevjét vizsgal-
jak. Erdekldésiik az allampolgari ismeretek mellett kiterjed a tanulok demokraciaval,
allampolgari jogokkal, demokratikus intézményekkel kapcsolatos nézeteire ¢s attitiidjei-
re, valamint a kiilonb6z6 tarsadalmi csoportokhoz valo viszonyulas, a kozéleti tevékeny-
ségekben valo részvétel szandékanak kérdéseire is (Torney-Purta, Lehmann, Oswald és
Schulz, 2001; Ainley, Friedman, Kerr és Schulz, 2012).

18




Dancs Katinka — Kiny6 Laszlo: Az allampolgari aktivitast befolyasolo kulturalis téke személyes dimenzidjanak indikatorai

A tanulék allampolgari aktivitiasa és befolyasolo tényezoi

Az IEA 1999-es CivEd vizsgalatanak eredményei szerint a 14 éves magyar tanulok
részvételi szandéka a kozéleti tevékenységek esetében szignifikdnsan alacsonyabb az
IEA-atlagnal (Torney-Purta és mtsai, 2001). A magyar didkok 91 szazaléka szandéko-
zik részt venni feln6ttként a valasztasokon, azonban a tobbi kdzéleti tevékenység ese-
tében mar nem ilyen aktivak a tanulok. 46 szazalékuk gylijtene pénzt szocialis ligyek
megoldasa érdekében, 45 szdzalékuk irna alad peticidt valamilyen tiggyel kapcsolatban,
és 37 szazalékuk venne részt tiintetésen. A tanulok alacsony mértékii allampolgari rész-
vételét azok az eredmények is jelzik, melyek arrdl tajékoztatnak, hogy hany szazalékuk
vesz részt kiilonbozo civil szervezetek munkajaban. Ezek szerint a tanulok 32 szazaléka
vesz részt didkdnkormanyzata munkajaban, 4 szazalékuk politikai tomorilések ifjuisagi
szervezetében, 28 szazalékuk kornyezetvédelmi szervezetben, 3 szazalékuk emberi jogi
szervezetekben, 23 szazalékuk onkéntesként vesz részt a helyi szervezetek munkajaban,
és 18 szazalékuk gyiijt pénzt szocialis tigyek érdekében.

Az eredmények szerint a valasztasokon vald szavazas és az allampolgari ismeretek
kozott egyértelmiien kimutathato a kapcsolat: azok a tanuldk, akik tobb ismerettel ren-
delkeznek a valasztasok menetérdl, feln6tt korukban inkabb tervezik részvételiiket a
valasztasokon. Az allampolgari ismeretek mellett a nyitott, demokratikus iskolai 1égkor
is hozzéjarul a valasztasokon valo részvétel hajlandosagahoz (Torney-Purta és mtsai,
2001). A 2009-es ICCS vizsgalat ismételten kimutatta az allampolgari ismeretek szere-
pét a szavazasi hajlandosag esetében. Ugyanakkor meglepd eredménynek szamit, hogy
az allampolgari aktivitas esetében nem mutatattak ki dsszefiiggést a csaladi hattérrel és
a tanulok allampolgari ismereteivel. A tanulok aktivitasi hajlandosagat a kozéleti szerve-
zetekben valo részvételiik, onbizalmuk, a kdzéleti intézmények €s politikai intézmények
irant tanusitott bizalmuk befolyasolja (4dinley és mtsai, 2012). Az IEA eredményei tehat
egyértelmiien azt jelzik, hogy az intézmények iranti bizalom hatassal van a tanulok koz-
életi aktivitasara.

Az ESS-kutatas kisérletet tett arra is, hogy olyan elméleti modellt talaljon, amely
magyarazatot tud adni az allampolgari kompetencia részét képezd kozéleti szerepval-
lalas, az intézményi, valamint a kiilonb6zd tarsadalmi csoportok iranti attitlidok kozotti
kapcsolatra. Ezt az elméleti kapcsolatot a kulturalis téke jelentheti. A kulturalis toke
Robert Putnam (2000) értelmezésében két f6 komponensbdl all: a tarsadalmi koéleso-
nosségbdl ("generalised reciprocity’) és a tarsadalmi halozatrendszerbe vald beagyazott-
sagbol (’social connectedness’). A tarsadalmi kdlcsondsség a kulturalis téke személyes
Osszetevojének tekinthetd, és azokat az értékeket, normakat és viselkedésformakat tomo-
riti (példaul bizalom, tolerancia), melyek hozzajarulnak a kolcsondsségen alapuld forma-
lis és informalis tarsadalmi kapcsolatok kialakulasahoz és mukddéséhez. A tarsadalmi
halézatrendszerbe vald beagyazottsag Osszefoglalja azokat a horizontalis és vertikalis
kapcsolatrendszereket (példaul szervezetekben valo tagsag, informalis kapcsolatok),
amelyeknek az egyén tagja. Ezen értelmezés szerint tehat két, egymastol mindségileg
is kiilonboz6 tényezobdl tevodik dssze az egyén altal birtokolt kulturalis toke. Egyrészt
olyan személyes tényezok alkotjak, mint az egyén altal vallott értékek ¢és attitidok, mas-
részt szerepet kap az egyén formalis és informalis csoportokba, szervezetekbe torténd
beagyazottsaga, involvalodasa is. Putnam Egyesiilt Allamokban folytatott kutatasai arra
hivtak fel a figyelmet, hogy a 20. szazadban bekdvetkezd tarsadalmi-gazdasagi valto-
zasok kovetkeztében olyan individualista életmdd nyert teret a tarsadalomban, amely
az egyének kulturalis tékéjének csdkkenéséhez vezet. Putnam azt is kimutatta, hogy a
kulturalis tékében észlelhetd csokkenés hatassal van a lakossag kozéleti aktivitasara, és
az allampolgari tevékenységben valo részvétel, valamint a demokratikus értékek tamo-
gatottsaganak csokkenéséhez vezet (Norris és Davis, 2007).
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Az intézményekhez és tarsadalmi csoportokhoz val6 viszonyulas, valamint a szerve-
zetekben valo részvétel tehat mind olyan tényezoének tekinthetd, amely kulturalis toke
formajaban befolyasolja az egyén allampolgari aktivitasat. Egy olasz diakok korében
végzett vizsgalat megerdsiteni latszik ezt a feltételezést. A kutatas eredményei szerint a
fiatalok szoros kapcsolata a helyi kdzosséggel eldsegiti a kozdsség iranti felelosségérzet
kialakulasat. Ez a felel6sségtudat 6sztonzden hat arra, hogy a fiatalok érdeklddjenek a
kozéleti tigyek irant, és részt vegyenek kozéleti tevékenységekben is. A helyi kdzos-
séggel valo kapcsolat a fiatalok kulturalis tokéjének gazdagodasdhoz vezet: a fiatalok
a kozosség szerves részét képezik, szoros interakcioban vannak az idésebbekkel, akik
hatast gyakorolnak a fiatalok gondolkodasmodjara. Ennek megfeleléen a helyi k6zosség
az informalis k6zosségbe valo beagyazddas eldsegitésével és a pozitiv attitlidok kozveti-
tésével jarul hozza a fiatalok kulturalis tokéjének gyarapodasahoz, ezzel pedig a kozéleti
aktivitasahoz (Lenzi, Vieno, Pastore és Santinello, 2013). Longitudinalis eredmények is
megerdsitik, hogy serdiildkorban a csaladdal, valamint a helyi kozosséggel kialakitott
szoros kapcsolatok elésegitik a késébbi kozéleti aktivitast (Duke, Skay, Pettingell és
Borowsky, 2009).

Putnam kulturalistoke-értelmezése szerint tehat az intézményi bizalom és a tarsadalmi
csoportok irant taplalt pozitiv attitidok az egyén kulturalis t6kéjének gazdagodasahoz
vezetnek, ami 0sszességében hozzajarul az allampolgari aktivitashoz. A tanuldk koré-
ben végzett ilyen témaju vizsgalatok kétségkiviil eldsegithetik az allampolgari aktivitas
személyes dimenzidjanak megismerését, tovabba annak feltarasat, hogy ez a dimenzid
milyen mértékben hatarozza meg a serdiilok kozéleti tevékenységekben vald részvételi
szandékat. E cél érdekében tovabbi elméleti munkara, valamint megfeleld méréeszk6zok
kidolgozésara van sziikség.

Két korabbi munkankban mar kdzzétettiink olyan eredményeket, amelyek szegedi
serdiilék kozéleti intézményekhez és kozszereplékhoz vald viszonyulasarol, valamint
bevandorlokkal kapcsolatos attitiidjeirdl tajékoztattak. Az intézményi bizalommal kap-
csolatban arr6l szamoltunk be, hogy a szegedi tanuldkat inkabb a bizalmatlansag jellem-
zi, ez alol csak a hadsereg és a birosagok képeznek kivételt (Dancs és Kinyo, 2012a).
A bevandorlokkal kapcsolatos attitidok esetében azt talaltuk, hogy a serdiilok kulturalis
tekintetben toleransak a bevandorlokkal, azonban gazdasagi-tarsadalmi szempontbo6l
fenyegetdnek tartjak a jelenlétiiket hazankban (Dancs és Kinyo, 2012b).

Jelen tanulmanyunkban a Rasch-modellhez kidolgozott parcialis kredit modell és a
faktoranalizis nyujtotta lehetéségek felhasznalasaval megvizsgaljuk, hogy az altalunk
hasznalt méréeszkoz megfeleléen mitkodott-e, illetve hatékonysaga javithato-e. Elemzé-
stinkben arra a kérdésre keressiik a valaszt, hogy (1) mely elemek nem illeszkednek meg-
felelden a vizsgalni kivant jelenségekhez, (2) megfeleléen miikodott-e minden esetben az
altalunk hasznalt 5-foku skala, valamint (3) az alkalmazott kérddivtételek alkalmasak-e
arra, hogy lefedjék a tanulok altal tanusitott attitidok széles spektrumat.

Az adatgyiijtés modszerei és eszkozei

A kérddives felmérésben harom szegedi kozépiskola négy 9. osztalya vett részt, dsszesen
104 tanuld. Az adatgyijtésre 2011. marcius végétdl aprilis elejéig keriilt sor. A mintavétel
harom kiilonb6z6 iskolatipus tanuldira terjedt ki: gimnazistakra, szakkozépiskolasokra
¢és szakiskolasokra. Az egyes iskolatipusokba tartozo tanulok nemenkénti dsszetételét az
1. tdblazat mutatja be részletesen. A vizsgalt didkok életkori megoszlasa meglehetdsen
eltérd, tobbségiik a 14—16 éves korosztalyba tartozik, minddssze két olyan tanuld fordul
el6, aki ennél idosebb.
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1. tablazat. A vizsgalatban részt vevd tanulok megoszlasa nemenként és iskolatipusonként

Gimndzium Szakkozépiskola Szakiskola
Fiuk 10 24 10
Lanyok 22 33 5
Osszesen (f6) 32 57 15

Mivel nincs tudomésunk olyan magyar vizsgalatrol, és ezaltal mérdeszkozrdl sem,
amelyet adaptalhattunk volna kutatasunkban, ezért az intézményi bizalom mérésére
az IEA mérésekben hasznalt attitlidskalat alkalmaztuk (Zorney-Purta és mtsai, 2001).
A bevandorlok esetében szintén felhasznaltuk az IEA mérésekben alkalmazott skalat,
ugyanakkor olyan skalakat is adaptaltunk, amelyek magyar kutatasokbdl szarmaznak.
fgy két tovabbi skalat hasznaltunk fel méréeszkoziinkben: az egyik kiilfoldiekkel és ide-
genekkel kapcsolatos negativ kijelentéseket (Szabé és Orkény, 1998), a masik idegenek
¢és bevandorlok megitélésével kapcsolatos allitasokat (Murdnyi, 2006) tartalmazott.

Az elemzéshez hasznalt valosziniiségi tesztelméleti modell

A neveléstudomanyi kutatasok egyre gyakrabban hasznaljak ki a valosziniiségi teszt-
elmélet nytjtotta lehetéségeket (1asd: Fejes és Vigh, 2012; Molnar, 2006a; Molnar és
Csapo, 2011; Vigh, 2008). A valoszinlségi tesztelmélet, azon beliil is a Rasch-modell
megvaldsitja a személyek és teszten elért eredményiik k6zos skalazasat (Molnar, 2006b).
A kozos skalazast azt teszi lehetévé, hogy a modell egy olyan valtozot rendel ezekhez
a paraméterekhez, amely a személyek ¢és eredményeik esetében is értelmezhetd. Ez a
valtoz6 a megoldas valdszinlisége, amely logisztikus kapcsolatot feltételez a személyek
képességszintje és a teszten elért eredménye kozott. A logisztikus kapcesolat értelmében
egy adott nehézségii feladatot nagyobb valdsziniiséggel oldanak meg a jobb képességli
tanulok, és forditva.

A Rasch-modellt eredetileg dichotom adatok elemzésére dolgoztak ki, azonban a
rangskalds modell és a parcialis kredit modell lehet6séget ad arra, hogy ne csak dicho-
tom adatokkal végezhessiik el az elemzéseket. Ezek a modellek lehet6vé teszik, hogy
Osszetett, tobb pontbdl allo képességmérd feladatok mellett olyan tobb valaszlehetOséges
itemeket is elemezhessiink, mint amelyek a Likert-skalara jellemzdéek. Mindkét modell
alkalmas az ilyen tipusu adatok elemzésére, azonban a rangskalas modell kdvetelményei
joval szigorubbak, mert azonos skalaszerkezetet kovetel meg.

Annak eldontésére, hogy melyik modell illeszkedik jobban adatainkhoz, az elemzé-
seket mindkét modellel sziikséges elvégezniink az 6sszehasonlitas érdekében (Molnar,
2013). Az intézményi bizalom esetében a y2-proba (x2>=135,00, df=41) p<0,001 szinten
szignifikans kiilonbséget mutatott a kétféle modell kozott a parcialis kredit modell javara.
A bevandorlok iranti attitlidok esetében ugyancsak hasonld eredmény sziiletett (x>=79,00,
df=54 p=0,05). Ennek megfeleldéen tanulmanyunkban a parcialis kredit modellel végzett
elemzések eredményeit kozoljik.

Az intézmények és kozéleti szerepldk iranti bizalom
méreésére hasznalt skala elemzése
Az intézményi bizalom mérésére az IEA vizsgalatokban (Torney-Purta és mtsai, 2001)

hasznalt skalat adaptaltuk, azzal a kiillonbséggel, hogy az eredeti négyfoku skalat otfo-
kava bovitettiikk. Tovabba olyan intézményekkel, szervezetekkel és csoportokkal kap-
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csolatban is megvizsgaltuk a tanuldk attitlidjeit, mint a média, az Eurdpai Parlament, az
ENSZ, illetve a tanulok viszonyulasa altalanossagban az emberekhez vagy a tanaraikhoz.
Osszesen 16 tétel megitélését kértiik a tanuloktol.

A skala klasszikus tesztelméleti reliabilitasa elfogadhatonak tekintheté (Cron-
bach-0=0,87), EAP/PV reliabilitasa 0,85. Eredményeink szerint két item nem megfele-
16en illeszkedik a modellhez. Az egyik ilyen item a tanulok hadsereggel kapcsolatos
attitiidjeire kérdez ra. Az item illeszkedését jellemzd sulyozott MNSQ-érték (értéke
1,43) kiviil esik a 0,74 és 1,26 kozotti konfidencia intervallumon. Az item nem megfeleld
illeszkedésére utal az is, hogy az itemhez tartozo t értéke 2,90. A masik nem illeszkedd
item esetében a tanuldk tanaraik iranti bizalmanak mértékére kérdeztiink ra. A stlyozott
MNSQ-ért¢k ebben az esetben 1,32, amely szintén kiviil esik a 0,70 és 1,30 érték kdzotti
konfidencia intervallumon, a t értéke 1,90. Az itemek hibas mtkddése azzal magyaraz-
hatd, hogy a 4-es és 5-0s skalafokot valasztok kdzott nines killonbség. A tobbi item ese-
tében elmondhatd, hogy MNSQ-értékiik 0,78 és 1,23 kozott valtozik, és ezek az értékek
minden esetben a konfidencia-intervallumba esnek.

Az itemek tovabbi elemzése szerint az egyes itemek diszkriminald ereje megfeleld, az
egyes attitidfokozatok képesek kimutatni az egyének kozotti kiilonbségeket. Egy item
esetében, mely a tanulok csaladjuk irant tanusitott bizalmara kérdezett ra, a diszkrimi-
nacids érték alacsonynak bizonyult (0,16). Az item gyenge diszkriminald ereje abban
keresendd, hogy ebben az esetben nem volt indokolt az 6tfoku skéla alkalmazésa, mivel
a fiatalok eleve pozitivan viszonyulnak csaladjukhoz, igy a bizalmatlansagot kifejezd
skalafokokat nem valasztottak a kitdltés soran.

Mindezen eredményeket figyelembe véve a konfidencia-intervallumon kiviil esé
MNSQ-értékkel rendelkezd elemeket eltavolitottuk a skalabol, majd ismételten elvé-
geztiik az elemzéseket. A skala klasszikus tesztelméleti reliabilitas-mutatoja (Cron-
bach-a=0,87) és EAP/PV reliabilitasa (0,87) azonos. Az igy elvégzett elemzés két
tovabbi hibasan miikddd itemet tart fel az emberek irant tanusitott altalanos bizalom
(MNSQ=0,76, konfidencia-intervallum 0,76-1,24, t=-2,50) és a politikai partok iranti
bizalom (MNSQ= 1,42 konfidencia-intervallum 0,59-1,41, t=1,90) esetében.

Az ismételten elvégzett elemzés tehat két tovabbi nem megfelelden illeszkedd ite-
met azonositott. Ezek koziil a politikai partok irdnti bizalmat méré allitast megtartottuk,
mivel ez a tétel az [EA-vizsgalatokban eredetileg is szerepelt. Mivel a csalad iranti biza-
lom mérésére hasznalt attitiidkérdésiink gyenge diszkriminald erével rendelkezett, az
emberek iranti bizalom mérésére hasznalt item pedig nem megfelelden illeszkedett, ezért
ugy dontdttiink, hogy a tovabbi elemzésekbdl kizarjuk az 6sszes olyan kérdést, amely az
emberek tagabb-sziikebb csoportja iranti bizalmat vizsgalja. Ezt kovetden az altalanos
bizalom (csalad, baratok, tanarok, emberek iranti bizalom) kizarasaval ismételten elvé-
geztiik az elemzéseket.

Az elemzésbe bevont attitlidtételek reliabilitasa javult (Cronbach-a=0,88, EAP/
PV=0,90), és az elemzés két tovabbi, a modellgdrbétdl szignifikansan eltéré gorbé-
vel rendelkez6 itemet tart fel: a média (MNSQ=1,25 konfidencia-intervallum 0,74-
1,26, t=-1,80) és a katolikus egyhdz (MNSQ=1,27 konfidencia-intervallum 0,75-1,25,
t=2,00) esetében. E kérdoivtételek kizarasaval egy 9 allitast tartalmazé skalank maradt
(Cronbach-0=0,88, EAP/PV=0,91). A megmaradt itemek értékei megfeleldek: stlyo-
zott MNSQ-értékiik 0,76 és 1,13 kozott mozog, és minden esetben a meghatarozott
konfidencia-intervallumon beliil. Mindezek mellett az itemek megfeleld diszkriminacios
indexszel rendelkeznek.
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A 9 allitast tartalmazo attitlidtételeken faktoranalizist végeztiink, hogy feltarjuk az
altaluk lefedett latens dimenzidkat. Az elemzés két faktort tart fel (KMO-index=0,81):
az elso faktort a nemzeti torvényhozas iranti bizalomként, a masodikat pedig a nemzet-
kozi szervezetekhez valo viszonyulasként értelmezhetjiik. Az elemzés soran feltart latens
dimenziok a variancia 70 szazalékat magyarazzak meg, ebbdl 39 szazalékot az elsd, 31
szazalékot a masodik faktor (2. tablazat).

2. tablazat. Az intézmények és kozszereplok iranti bizalmat mérd itemek
eloszlasa a faktoranalizis soran feltart faktorok esetében

1. faktor 2. faktor
kormény 0,80
onkormanyzat 0,52
birosag 0,73
politikai partok 0,79
parlament 0,82
politikusok 0,76
miniszterelnok 0,81
Eurdpai Parlament 0,85
ENSZ 0,92
megmagyarazott variancia 39% 31%

Megjegyzés: KMO-index=0,81, a tablazatban a varimax rotacioval
végzett elemzés eredményeként kapott, 0,4-nél nagyobb faktorsillyal
rendelkez értékeket tiintettiik fel

A személyek és az egyes itemek egymashoz vald viszonyardl a személy-item térkép ad
informaciot (1. abra). A térkép szerint azok a tanuldk, akik a politikusok (6. item) irant
pozitiv attitidoket fejeztek ki, tanusitanak leginkabb bizalmat az egyes intézmények és
személyek irant. Ezt az itemet a kormany (1. item), a parlament (5. item) €s a miniszterel-
ndk (7. item) koveti. Az eredmények szerint még azokra a tanulokra is jellemz6 az ENSZ
(9. item) iranti pozitiv viszonyulas, akik altaldban véve bizalmatlanok az intézmények
irant. Az egyes skalafokokat is megjelenitd személy-item térkép tantisaga szerint az 6tfo-
ku skala megfeleléen lefedte a tanulok altal képviselt attitidoket. A mar emlitett itemek
esetében a 4-es és 5-0s fokot, valamint az onkormanyzat esetében az 5-6s skalafokot egy
tanuld sem valasztotta, azonban ez visszavezethetd a minta nagysagara. A tanulok altal
tanusitott bizalom mértékérdl osszességében elmondhatd. hogy a didkok attitiidjei széles
skalan mozognak (-5 ¢és 2 logit kdzott), és a fiatalok tobbségét inkabb a bizalmatlansag
jellemzi. Ezt az is aldtdmasztja, hogy a mintara jellemz6 PV-paraméter értéke -0,89 logi-
tegység, szorasa 1,40 logit.
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1. dbra. Az intézményi bizalom mérésére hasznalt itemek (baloldalon az egyes itemek, jobb oldalon az egyes
attitiidfokok elhelyezkedése) és személyek eloszlasa a tanulok daltal képviselt attitiidoket megjelenitd logitskala
mentén (x=1 tanulo)

Modelliinkbe regresszios valtozoként a nemet is bevontuk, s az igy feldllitott modell
szignifikdnsan jobban (¥*=29,00, p<0,001) illeszkedik adatainkhoz. Eredményeink sze-
rint a nemek ko6zott szignifikans kiilonbség mutatkozik a bizalom tekintetében. A fitk
altal tanusitott bizalom atlagos értéke -1,13, mig a lanyok esetében -0,66 logit, a nemek
kozott tehat 0,47 logitegységnyi kiilonbség van.

A bevandorlékkal kapcsolatos attitidok mérésére
szolgalo skalak elemzése

A bevandorlok iranti attitidok mérésére harom skalat adaptaltunk, melyeket 6tfokuva
alakitottunk. Az elsé skalat az IEA mérésekben hasznaltak, és 5 attitlid-kijelentést tar-
talmaz (ZTorney-Purta és mtsai, 2001). A masodik skala Murdnyi (2006) vizsgalatabol
szarmazik, és 6sszesen 10 allitast tartalmazott. Emellett felhasznaltuk Szabd és Orkény
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(1998) 4 allitasat is, amelyek negativ kijelentéseket tartalmaztak az idegenekkel és kiil-
foldiekkel kapcsolatban. Az alkalmazott attitlid-kijelentések megbizhatésaga megfeleld
(Cronbach-0=0,93, EAP/PV= 0,90).

Eredményeink szerint 5 attitidallitas nem illeszkedik megfelelden az elméleti modell-
hez. Sulyozott MNSQ-értékeik 0,68 és 1,60 kdzottiek, a t értékek pedig -2,30 és 7,20
kozottiek (3. tablazat). Az itemek elméleti modelltdl valo eltérésének okai talan a kije-
lentések megfogalmazasaban keresenddk. A 6. €s 13. kijelentés a szabad lakohelyvalasz-
tassal foglalkozik, és azzal kapcsolatban két, egymasnak ellentmond¢ allitast fogalmaz
meg. Amennyiben a tanulok megfelelden értelmezték, hogy az egyik kijelentés esetében
a magas pontszam egyetértést, a masik esetében egyet nem értést jelent, akkor a valaszok
kozott negativ korrelacids kapcsolatnak kellene lennie. Ennek ellenére a valaszok kdzott
gyenge kapcsolat van (r=0,31; p<0,001). Habar az itemek kozotti kapcsolat nem erds, a
kapcsolat iranya mégsem felel meg a varakozasoknak, mivel az attitiidskala eredményei-
nek pozitiv egylittjarasat mutatja.

3. tablazat. A modellgdrbétil jelentdsen eltérd itemek MNSQ- és t-értékei
a bevandorlokkal kapcsolatos allitasok esetében

Sulyozott Az MNSQ-értékhez
MNSQ-érték tart(?zo konfidencia | Sulyozott t-érték
intervallum
4.A t,>eV‘andorl(3knrak, lehetéséget kell adni 0.68 0.71-1.29 2,40
szokasaik megbrzésére.
6. Hé}gynl kyelll, hogy m}ndenkl abban az 139 0.70-1.30 2.30
orszagban éljen, amelyikben akar.
13.,M11?denk1nel§.abban az orszagban kell leélnie 2.8 0.74-126 7.20
az életét, ahol sziiletett.
14. A bevandorlok munkajara sziiksége van az 1.60 0.74-1.26 3.80
orszagnak.
19. Fenyegetésnek érzem a bevandorlok
jelenlétét Magyarorszagon, mert csak gondot 0,72 0,73—1,27 -2,30
okoznak az itt ¢léknek.

A 14. allitas esetében felmeriil tannak a lehetésége, hogy nem azt mérte az item, amit a
hozza tartozo kijelentés kifejez. Mérdeszkoziinkben szerepelt tobbféle olyan allitas is,
amely a bevandorlok jelenlétének hatasaval foglalkozott a munkalehetéségekre nézve.
Két ilyen allitas kozott, melyek arra vonatkoztak, hogy a bevandorlok elveszik a magya-
rok elél a munkalehetdséget, szoros (r=0,70 p<0,001) kapcsolat all fenn. Ezzel szemben
a 14. kijelentés ezen attitiidallitasok koziil egyikkel sincs kapcsolatban. A 19. allitas hibas
mitkddésének hatterében az allhat, hogy a kijelentés tul altalanos. Mindezeket szem el6tt
tartva a nem megfelelden illeszkedd kijelentéseket kizartuk (a 4. allitas kivételével, mely
az IEA vizsgalatokban rendszeresen szerepel), majd ismételten elvégeztiik az elemzéseket.

A megmaradt 15 elembdl 4116 skala ugyanolyan megbizhaté maradt (Cronbach-a=0,93,
EAP/PV=0,90), mint az el6z6. Az elméleti modellhez minden item megfelelden illeszke-
dik (stlyozott MNSQ=0,71-1,26, t=-2,20-1,80), és megfeleld diszkriminacids indexszel
rendelkeznek. A 15 attitid-kijelentéssel faktoranalizist végeztiink (KMO=0,87) varimax
rotacio alkalmazasaval a rejtett dimenziok feltarasa érdekében. Az elemzésbe bevont alli-
tasok két latens dimenzidba tomoriilnek, amelyek egyiittesen a variancia 61 szazalékat
magyarazzak meg. A variancia 36 szazalékat megmagyarazo elsé faktorba — melyet a
bevandorlok jogi-kulturalis megitélésének nevezhetiink — a bevandorlok jogaival, kultu-
ralis és gazdasagi szerepiikkel kapcsolatos kijelentések kertiltek. A masodik faktor, mely-
nek valtozoi a bevandorlok okozta fenyegetéssel hozhatok 6sszefiiggésbe, a variancia 25
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szazalékat magyardzza meg, és ebbe olyan kijelentések keriiltek, amelyek a bevandorlok
okozta fenyegetéssel hozhatok &sszefiiggésbe. Olyan allitasok tartoznak ide, amelyek
a bevandorlok munkahelyekre, helyi szokasokra, valamint kdzbiztonsagra gyakorolt
fenyegetésével foglalkoznak.

A személy-item térkép szerint a bevandorlok irant attitlidok tekintetében a tanulok
kozotti kiilonbség tobb, mint 6t logit terjedelmtl, azaz a bizalommal kapcsolatos eredmé-
nyekhez hasonléan jelentds mérték kiillonbség tapasztalhat6 a tanulok kozott. Kiilonb-
ség abban mutatkozik, hogy a logitskala szerint a tanulok attitiidjei inkabb pozitivabbak
a bevandorlok irant. Az elemzések szerint a mintat jellemz6é PV-mutato értéke 0,19,
szorasa 1,15 logitegység.

A valaszadok egyenletesen oszlanak el a személy-item térképen (2. abra), az 6tfoka
attitiid-allitasok megfelelden lefedik a vizsgalt mintat. A tanulok kozil azok viszonyul-
nak a legpozitivabban a bevandorlokhoz, akik egyetértenck azzal az allitassal, hogy a
magyar gazdasagi profital a jelenlétiikbdl (12. item). A skéalafokok eloszlasat szemléltetd
térkép szerint is az ezen allitdshoz tartoz6 legmagasabb skalafokot csak a legpozitivabb
attitidokkel rendelkezdk fogadtak el. A bevandorlok irant pozitiv attitiidokkel rendelke-
70 tanulok olyan allitasokkal értettek egyet, mint a bevandorlokat megilletd valasztojog
(5. item), a bevandorlok pozitiv kulturalis hatasa (8. item és 11. item), a bevandorlok
munkalehetdségekre gyakorolt fenyegetésének elitélése (6. item és 13. item), a bevandor-
1ok negativ megitélésének elutasitasa (15. item). A legtobb tanuld azzal a kijelentéssel
értett egyet leginkabb, hogy a bevandorlok gyerekeinek is azonos oktatasi lehetdségeket
kell biztositani (2. item).

Az intézményi bizalomhoz hasonldéan elemzésiinkbe ebben az esetben is bevontuk
a nemet mint regresszios valtozot, amely ismételten szignifikansan jobban illeszkedd
(%*=9,00, p<0,005) modellt eredményezett. Az intézményi bizalomhoz hasonldan ebben
az esetben is a nemek kozott jelentds eltérés tapasztalhatd: a fitik attitiidjeinek logitérté-
ke -0,28, mig a lanyok esetében 0,49 logit, azaz a lanyok pozitivabban viszonyulnak a
bevandorlokhoz.

Az intézmények iranti bizalom és a bevandorlok iranti
attitiidok kétdimenzios elemzése

Mivel az allampolgari attitidok két dimenzidjat egyszerre vizsgaltuk, ezért az eddig
felallitott egydimenzids modellek mellett egy kétdimenzids modellt is 1étrehoztunk.
Ebben az egyik dimenzidt az intézmények iranti bizalom mérésére megtartott 9 ite-
miink, mig a masik dimenziot a bevandorlokhoz vald viszonyuldst mérd 15 attittid-ki-
jelentés alkotja.

Annak eldontésére, hogy a két egydimenzios, vagy a kozos kétdimenzids modell
illeszkedik jobban adatainkhoz, mindegyik esetben kiszamoltuk a minta jellemzésére
kétdimenzids értékek esetében. Az egydimenzids modellek PV-értékei kozott nem talal-
tunk szignifikans osszefliggést. Ezzel szemben a kétdimenzios modell esetében a PV-ér-
tékek korrelacioja r=0,99, amely p<0,001 szinten szignifikans. Ezen eredmények alapjan
a kétdimenzios modell jobban illeszkedik adatainkhoz.

Az eredmények szerint a helyi 6nkormanyzatok (MNSQ=1,36, konfidencia interval-
lum:0,74-1,26 t=2,50) és a birdésag (MNSQ=1,53, konfidencia-intervallum: 0,71-1,29,
t=3,10) iranti bizalom mérésére hasznalt itemek kivételével mindegyik illeszkedik a
modellhez. Ezen itemek nem megfelel6 miikddését az okozza, hogy a 4. skalafokrol az
5.-re val6 1épéshez a tobbi skalafokhoz képest sokkal pozitivabb attitiidok sziikségesek.
fgy az onkorméanyzatok esetében a két skalafok kozott 1,44 logitnyi, az dnkormanyzatok
esetében 0,92 logitnyi kiilonbség van.
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2. abra. A bevandorlok iranti attitiidok mérésére hasznalt itemek (bal oldalon az egyes itemek, jobb oldalon
az egyes attitiidfokok elhelyezkedése) és a személyek eloszlasa a tanulok altal képviselt attitiidoket megjeleni-
16 logitskala mentén (x=1 tanulo)

A személy-item térkép a tanuldk és az altaluk képviselt intézmények iranti bizalmat,
valamint a bevandorlokhoz valé viszonyulast k6zos skalan abrazolja (3. abra). A tanulok
eloszlasa mindkét esetben hasonloan alakul, és megkdzelitdleg két logitnyi terjedelmet
fog at. Kiilonbség abban a tekintetben mutatkozik, hogy a tanulok allampolgari attitid-
jeinek mértéke egymastol jelentdsen eltér. Mig az intézmények irant inkdbb bizalmat
taplalnak a tanuldk, addig a bevandorlok esetében inkabb elutasitoak. A térképen meg-
mutatkoz6 kiilonbségeket a PV-értékek is tiikrozik. Mig az intézményi bizalom esetében
a tanulok altal képviselt atlagos attitiid értéke 0,15, szdérasa 0,45 logit, a bevandorlok
esetében a fiatalok atlagos attitiidjének logitértéke -0,62, szorasa 0,55.

Az intézmények és kozszereplok iranti bizalmat, valamint a bevandorlok iranti attitli-
dot mérd itemek kozos skalazasa azt mutatja, hogy a politikusok iranti bizalmat (6. item)
kifejez6k rendelkeznek a legpozitivabb allampolgari attitidokkel. Ezt a tételt az itemek
egy olyan csoportja koveti, amelybe a miniszterelndk (7. item), a kormany (1. item), a
parlament (5. item), valamint az Eurdpai Unio iranti bizalom (8. item), és a bevandor-
16k egyenld jogainak tamogatasa (14. item), illetve a bevandorlok jelenlétének munka-
lehetéségekre gyakorolt hatasanak (15. item) elitélése tartozik. A legtdbb tanuld szerint
a bevandorlok pozitiv kulturalis hatast gyakorolnak (23. item), jelenlétiik nem jelent
fenyegetést (18. item), gyermekeiket azonos oktatasi lehetdségek illetik meg (11. item),
és a tarsadalomnak kotelessége befogadni a menekiilteket (19. item).
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3. abra. Az intézményi bizalom és a bevandorlok iranti attitlidok mérésére hasznalt itemek kétdimenzios,
kozos skalazasa a tanulok altal képviselt attitiidoket megjelenitd logitskala mentén (x=1 tanulo)

Osszegzés, kovetkeztetések

Az elemzések alapjan megallapithato, hogy a kozéleti intézmények és személyek iran-
ti bizalom, valamint a bevandorlok iranti attitidok mérésére hasznalt méréeszkdziink
néhany kivételtdl eltekintve megfelelden mikddott. Az itemek nem megfeleld mitkodé-
se tobb tényez6bol fakadt. Egyrészt volt olyan item, amely nem indokolt 6tfokt skalat
(példaul a csalad iranti bizalomra vonatkozd kérdés). Az otfoku skalak megfeleléen
mikodtek annak ellenére is, hogy az intézményi bizalom esetében voltak olyan, tobb-
nyire magas skalafokok, amelyeket a tanulok nem valasztottak. A skalafokok kihasz-
nalatlansaga azzal magyarazhato, hogy kis elemszamu minta allt rendelkezésiinkre, a
vizsgalatban részt vevd 104 tanuld nem hasznalta ki a rendelkezésre all6 skalafokokat.
Nagyobb minta esetében ezek a skalafokok is hasznosak lehetnek, ezért nem indokolt a
skala fokszamainak csokkentése.

Az egydimenzios elemzések azt is feltartak, hogy a nemnek befolyasold szerepe van
az eredményekre: a lanyok mindkét esetben pozitivabb attitiidoket tantsitottak. Az elem-
zések arra is ramutattak, hogy (1) melyek azok az itemek, amelyeket a tovabbi vizsgala-
tokban is érdemes hasznalni, és hogy (2) milyen latens dimenzidkat fednek le. Az ered-
mények szerint az intézmények és kdzszereplok mérésére eredetileg hasznalt 16 itembol
9 is elegendd, a bevandorlok esetében az eredetileg hasznalt 19 attitiid-kijelentés koziil
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15 bizonyult megfelelonek. Ebben az eset-
ben a nem megfelelden illeszkedd elemek
kizarasa azt is eredményezte, hogy a meg-
maradt 15 itemmel elvégzett faktoranalizis
a korabbinal (1asd: Dancs és Kinyo, 2012b)
egyértelmtibben utal a bevandorlok okozta
fenyegetés szerepére az attitidok formalo-
dasaban. A 15 allitassal elvégzett elemzés
eredményeként azonositottunk egy olyan
dimenziot, amely azt mutatja, hogy a ser-
diilok észlelnek egyfajta fenyegetést, amely
befolyésolja attittidjeiket.

Mivel mérdeszkoziinkben az allampolga-
ri attitidok két aspektusat vizsgaltuk, ezért
kétdimenzios elemzéseket is végeztiink.
A kétdimenzios elemzés eredményei szerint
a tanulok az intézmények és kozszereplok
esetében pozitivabb allampolgari attitiido-
ket tantsitanak, mint a bevandorlok eseté-
ben. Eredményeink alapjan a kétdimenzios
modell jobban illeszkedik adatainkhoz, mint
a kiilon elvégzett két egydimenzios elemzes.
Ugy véljiik, a kétdimenzios elemzés azért
is illeszkedik jobban adatainkhoz, mert a
két vizsgalt jelenség valdjaban egy kozos
dimenzidba tartozik, s besorolhatdo Putnam
kulturalis téke elméletének tarsadalmi kol-
csonosséggel kapcsolatos vonulataba.

Elemzéseink eredményeként megallapit-
hatjuk, hogy mérdeszkodzeink a tovabbiak-
ban is alkalmasak a kozéleti bizalom és a
tarsadalmi csoportok irdnti attitidok és az

Mivel mérdeszkoziinkben az
dllampolgadri attitiidok ket
aspektusdt vizsgdltuk, ezert ket
dimenzios elemzésekel is végez-
tiink. A kétdimenzios elemzés
eredményei szerint a tanulok
az intézmeények és kozszereplok
esetében pozitivabb dllampolgd-
ri attitiidoket tanuvsitanak, mint
a bevdandorlok esetében. Ered-
ményeink alapjdan a kétdimen-
zi6s modell jobban illeszkedik
adatainkhoz, mint a kiilon
elvégzett két egydimenzios elem-
zés. Ugy véljiik, a kétdimenzios
elemzés azert is illeszkedik job-
ban adatainkhoz, mert a ket
vizsgalt jelenség valojaban egy
kOz0s dimenzioba tartozik, s
besorolhato Putnam kulturdlis
toke elméletenek tarsadalmi kol-
csondsseggel kapcsolatos vonu-
latdba.

allampolgari aktivitas kozotti kapcsolatok vizsgalatara. A kulturalis tékével kapcsolatos
kutatasok ramutattak arra (lasd: Duke és mtsai, 2009; Lenzi és mtsai, 2013; Norris és
Davis, 2007), hogy az ilyen iranyu vizsgalatok nemcsak arra alkalmasak, hogy feltarjak
a serdiiloket jellemz0 bizalmat vagy éppen bizalmatlansagot, illetve attitidoket, hanem
hatassal lehetnek a tanulok kozéleti aktivitasara is. Ez a lehetséges kapcsolat sziiksé-
gessé teszi, hogy a témaban tovabbi vizsgalatokat folytassunk, megvizsgaljuk, valoban
1étezik-¢ a feltételezett Osszefiiggés a magyar tanuldk esetében.
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Molnar Gyongyvér

SZTE Neveléstudomanyi Intézet, MTA-SZTE Képességfejlodés Kutatocsoport

Mindennapi helyzetekben
alkalmazott problémamegoldo
stratégiak valtozasa

A problemamegolddssal kapcsolatos kutatdsok kézel kivétel
nélkiil a didkok problemamegoldo gondolkoddsdnak fejlettségi
szintjére és nem az egyes problémdk megolddsa sordan alkalmazott
stratégidk feltérképezésere fokuszdlnak. E tekintetben hidnypotlo
kutatdsunk, ami tag életkori intervallumot és kiilénbozo tipust,
mindennapi életben felmeriilo problemdkat dtfogva vizsgdlja
a didkok problemamegoldo stratégidit. Az eredmények értelmében
elkiilonithetoek egymdstol a kiilonbdozo strategidkat preferdlo
didkok. Az eltéré problemahelyzetekben alkalmazott megoldcdsi
stratégidk nem vdltoznak jelentds meéertékben az évek
elorehaladtdval, ugyanakkor megfigyelheto a sziilok,

a csaldd szerepének hdttérbe szoruldsa és a tdarsak mint
preferenciaszemélyek elotérbe kertilése. A proba-szerencse tipusti
megolddsi stratégia nem jdr egytitt hatékony probléemamegolddssal,
bdr szerepe ldrsas Rozegben mérséRlodik.

lyikkel egyediil is megbirkdzunk, és vannak problémak, ahol masok segitségére

is sziikség van. A problémak egy része ismerds, mas részével még egyaltalan
nem talalkoztunk korabban. A felmeriilé problémak nemcsak ismerdsségiikben és tipu-
sukban (példaul: rosszul definialt — jol definialt, szemantikailag gazdag — szemantikailag
szegény, statikus — dinamikus; lasd: Molnar, 2013), de torténetiségiikben is valtoznak.
Mas jellegli problémakkal kellett megkiizdenie a 20. szazad derekéan €16 embereknek, és
mas jellegliekkel talalkozik nap mint nap a 21. szazad embere; mas jellegi problémai
vannak egy 6 éves gyermeknek és mas tipusu problémakkal szembesiil egy 46 éves fel-
nott.

Az ismer0s €s ismeretlen helyetekben valo eligazodashoz azonban életkortdl fliggetle-
niil mindkét korban ¢16 embernek kiilonb6zd problémamegoldé stratégidk hasznalatara
volt és van sziiksége. A képesség, ami lehetové teszi, hogy gondolkodjunk és lehetdség
szerint a legkedvezébb dontést hozzuk meg az adott problémaszituacidban — amelyet e
képesség miikddése nélkiil nem érhetnénk el —, az emberiség egyik legfontosabb, fejld-
dését ¢s tulélését leginkabb meghatarozo képességévé valt (Molnar és Pasztor-Kovdcs,
megjelenés alatt). Miutan egész életiinket, s6t iskolai sikerességiinket és a tanultak alkal-
mazhatosaganak fokat is meghatarozd képességrdl van szo, fejlesztése kiemelt helyet
kapott szamos orszag oktatasi programjaban (OECD, 2010), és ezzel parhuzamosan
egyrészt megjelent, st az egyik leggyakrabban vizsgalt képességteriiletté valt (Molnar,
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Greiff és Csapo, 2013) a legjelentdsebb mérés-értékeléssel foglalkozd kutatasokban
(példaul: OECD PISA mérések [OECD, 2003, 2004, 2010], NAEP kutatasok [Bennett,
Persky, Weiss és Jenkins, 2007], ATCS21 projekt [Griffin, McGaw ¢és Care, 2012]), mas-
részt a 21. szazad kulcsfontossagu képességei kozé soroltak (Scottish Qualifications Aut-
hority, 2003; European Parliament, 2006, 1asd: Binkley, Erstad, Herman, Raizen, Ripley,
Miller-Ricci és Rumble, 2011).

A kutatasok azonban kivétel nélkiil, igaz, mas-mas problémahelyzetet alkalmazva, de
a didkok problémamegold6 gondolkodasanak fejlettségi szintjére és nem az egyes prob-
1émak megoldasa soran alkalmazott stratégiak feltérképezésére fokuszalnak. A kutatasok
kozos sajatossaga tovabba, hogy egy-egy életkorra és nem tag életkori intervallumot
atfogva vizsgaljak e kulcsfontossagu képesség fejlettségi szintjét. Mindkét tekintetben
a tanulmanyban ismertetett kutatds mind hazai, mind nemzetkozi szinten hianypotlonak
bizonyul.

Célunk (1) a 3—9. évfolyamos diakok mindennapi problémahelyzetekben alkalmazott
problémamegoldé stratégiainak jellemzése; (2) kiilonb6z6 problémahelyzetekben alkal-
mazott megoldasi stratégiak azonossaganak, illetve kiilonb6oz6ségének, tovabba stabili-
tasanak feltérképezése; (3) a stratégiahasznalat idobeli valtozasanak leirdsa; (4) végiil
az alkalmazott problémamegoldo stratégia és a problémamegoldas sikeressége kozotti
kapcsolat meghatarozasa.

Modszerek
Minta

A kutatasban 3—9. évfolyamos diakok vettek részt (n=1183). A didkok évfolyamonkénti
és nemek szerinti eloszlasat az 1. tablazat mutatja. Az iskolak kivalasztasa egy tobb, mint
300 iskolat tartalmazo, a magyar iskolarendszer tekintetében reprezentativnak tekinthetd
adatbazisbol véletlenszerlien tortént. 3—7. évfolyamon a fitk és lanyok aranya azonos
volt, mig nyolcadik ¢és kilencedik évfolyamon aranyaiban tobb lany szerepelt a mintaban,
mint fid. A minta 3—7. évfolyamon a nem ¢és az anya iskolai végzettsége szerinti bontas-
ban megfelel egy reprezentativ minta tulajdonsagainak.

1. tablazat. A kutatds mintdja

Evfolyam N Fiu/lany arany Anya isk. végzettsége

3 193 1,48 3,46

4 237 1,48 3,84

5 227 1,49 3,56

6 163 1,49 3,81

7 217 1,51 3,74

8 87 1,62 3,65

9 59 1,71 n.a.
Osszesen 1183 1,50 3,67

Megjegyzés: Nem: Fiu: 1, Lany: 2; )
Anya isk. végzettsége: Nem végezie el az altalanos iskolat: 1, Altalanos iskola: 2,
Szakiskola/szakmunkadsképzo: 3, Erettségi: 4, Féiskola/ egyetem: 5; n.a.: nincs adat
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Mérdeszkozok

A didkok kitoltottek egy hattéradatokra (példaul: nem, iskolai sikeresség, gazdasa-
gi-szocialis hattéradatok, sziilok iskolai végzettsége) vonatkozo kérddivet, megoldottak
egy interaktiv problémakat tartalmazo tesztet, majd kozvetleniil utana valaszoltak egy
mindennapi szituaciokba agyazott, problémamegoldo stratégiakra vonatkozo kérdoiv
kérdéseire.

Az interaktiv problémamegoldas teszt dinamikusan valtozé problémakat tartalma-
zott. A problémak kontextusa (példaul: videojatékok, tarsasjatékozas) nem, ugyanakkor
szerkezetiik 0j volt a didkok szdmara, azaz a megoldas soran elzetes tapasztalataikat,
tartalommal kapcsolatos ismereteiket nem tudtak alkalmazni (1asd: Greiff, Wiistenberg,
Molnar, Fischer, Funke és Csapo, 2013; Wiistenberg, Greiff ¢és Funke, 2012). Az 1. adbra
a teszt egy problémajanak részletét mutatja. A teszt és a problémak felépitésének részle-
tes ismertetését lasd Molnar (2012), illetve Molnar és Pasztor-Kovacs (megjelenés alatt)
tanulmanyaiban.

Taléld meg az dsszefiiggéseket és rajzold be a modellbe! Figyelj arra, hogy kézben
fokozatosan fogy az idé!

25

orombolas
Brekon °
-25 ) 3
— 0 - -
25
Mikas 0
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0 + e
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« Vissza Tovibb »

1. abra. A problémamegoldo stratégia teszt egy problémajanak részlete

A problémamegoldo stratégia kérdéiv mindennapi helyzetek elé allitotta a didkokat,
ahol ki kellett valasztaniuk az éket leginkabb jellemz6 problémamegoldo stratégiat. Jel-
lemezni kellett magukat annak fényében, hogy a konkrét problémak kapcsan felkinalt
kiilonbozé problémamegoldd stratégidk alkalmazasa milyen mértékben jellemzd rajuk.
A 2. abra a kérd6iv egy problémajat mutatja.
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Mdr hetek 6ta gond nélkiil sms-ezel a telefonoddal. Ma azonban

nem sikertil sms-t kiildened. Megakarod oldani a problémdt. \\\’
Mit tennél? Minden egyes javaslat kapcsan kattints oda, ami
leginkabb jellemez téged! Soronként csak 1 helyre kattinthatsz! S\
Biztosan Valdszin( Valoszinli Biztosan
Nem
n ezt ezt nem ezt nem ezt
A A tudom . .
tenném  tenném tenném  tenném

Minden egyes gombot megnyom-

Azon gondolkoznék, hogy mi
< | okozhatta ezt a problémat és mit N N N N R
tehetnék, hogy megoldjam azt.

Elolvasnam a hasznalati
utasitast. ° - - z -

Egy baratomtdl kérnék
segitséget. ° ° ° ° °

Vissza Kovetkezé

2. dbra. Példafeladat a problémamegoldo stratégia kérddivrdl

A kérddiv 24 itemes volt. A felvazolt problémak kozott szerepeltek a didkok szamara
nagy valdszinliség szerint:

— ismerds problémak megvaltozott feltételekkel,

— ismeretlen problémak, melyeket egyediil kellett megoldaniuk és

— ismeretlen problémak, melyek tarsas helyzetben meriiltek fel.

Minden egyes probléma esetén négy kiilonbozo szituacioba agyazott problémamegoldo
stratégia koziil kellett kivalasztani a didkoknak azt a stratégiat, eljarasmodot, ahogy
eljarnanak az adott probléma megoldasa kapcsan. A problémamegoldo stratégiak kozott
szerepelt:
— préba-szerencse alapu stratégia (példaul: minden egyes gombot megnyomnék, hogy
rajojjek, mi a baj),
— rendszerszemléletli, gondolkodasalapti megoldasi stratégia (példaul: azon gondol-
koznék, hogy mi okozhatta ezt a problémat és mit tehetnék, hogy megoldjam azt),
— tovabbi informécié begylijtése alapjan torténd megoldasi stratégia (példaul: elolvas-
nam a hasznalati utasitast),
— mast6l vald segitségkérési stratégia (példaul: egy baratomtol kérnék segitséget).

Minden egyes stratégia vonatkozasaban egy 5 fokozatu skalan (1: biztosan ezt tenném,
2: valoszintileg ezt tenném, 3: nem tudom, 4: valdsziniileg nem ezt tenném, 5: biztosan
nem ezt tenném) kellett a didkoknak dontenitlik az adott stratégia alkalmazasanak valo-
szinliségérol.

Eljardasok
Mindharom mérdeszkoz szamitdogép-alapu volt, kikozvetitésiik online tortént az eDia

platformon (Molnar €és Csapo, 2013) keresztiil. A kérddiv kitoltésére és a teszt meg-
oldasara az iskolak szamitogépes termeiben keriilt sor. A teszt megoldasara (interaktiv
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problémamegoldés teszt és problémamegoldo stratégia kérdéiv) egy tanitasi ora allt a
didkok rendelkezésére, mig a hattéradatokra vonatkozo6 kérddiv egy masik tandra kere-
tein beliil keriilt kitoltésre.

A tesztelés elott felhivtuk az iskolak figyelmét arra, hogy a teszt megoldasahoz és a
kérdéiv kitoltéséhez a didkoknak fiilhallgatora (a problémak esetleges meghallgatasahoz
¢és a rendszer miikddését demonstrald videé megtekintéséhez) és internetkapcsolatra lesz
sziiksége. A problémamegoldo teszt el6tt a didkok vided segitségével sajatithattak el az
interaktiv rendszer hasznalatat.

A tag életkori intervallum miatt a kiilonboz6 évfolyamos diakok nem ugyanazt az
interaktiv problémamegoldas tesztet oldottak meg, de az egyes feladatlapok kdzotti azo-
nos problémak (horgony itemek) lehetévé tették az eredmények dsszehasonlithatosagat,
kozos skalan torténd jellemzését. A problémamegoldd stratégia kérdéiv azonos volt
minden egyes évfolyamon, azaz évfolyamtol fiiggetleniil ugyanazokkal a problémakkal
szembesiiltek és ugyanazon megoldasi stratégidk felett kellett a didkoknak donteniiik.

Eredmények

Mind az interaktiv problémamegoldé teszt egyes valtozatai, mind a problémamegoldd
stratégia kérd6iv belsé konzisztencidja megfelelonek bizonyult (Chronbach-a_int=0,82-
0,87; Chronbach-a_stratégia= 0,72). A reliabilitismutatok értékei alapjan a kidolgozott
tesztek és a kérddiv alkalmasak a megcélzott konstruktumok vizsgalatara, az eredmények
altalanosithatoak.

A didakok mindennapi problémahelyzetekben
alkalmazott probléemamegoldo stratégiai

A didkok atlagosan a proba-szerencse alapu problémamegoldé stratégiat utasitottak el
leginkabb, bevallasuk szerint ezt alkalmazzak és alkalmaznak legkevésbé (3. abra): 40
szazalék dontott tigy, hogy biztosan nem, tovabbi 20 szazalék valdszintileg nem alkal-
mazna ezt a stratégiat és 20 szazalék azon didkok aranya, akik biztosan vagy valdszini-
leg alkalmaznak a proba-szerencse alapu problémamegoldast. A proba-szerencse straté-
gia alkalmazasa problématipustol fiiggetlennek bizonyult, azaz ha valaki az egyik tipust
probléma esetén elutasitotta annak hasznalatat, nagy valoszinliség szerint a tobbi problé-
ménal sem alkalmazta ezt a stratégiat (pl. r=0,40-0,43, p<0,01) és forditva. Atlagosan a
rendszerszemléletli (60 szazalék) és a tovabbi informacié begytijtésén alapuld stratégidk
(70 szazalék) hasznalata volt a legnépszertibb, bar ezek alkalmazasanak preferenciaja
problématipus-fliggdnek is bizonyult (lasd késébb a 4—6. abrat).

Szignifikans negativ korrelacios egyiitthatd volt kimutathat6 a proba-szerencse alapt
¢és a rendszerszemléletli megkozelitok (r=-0,2 p<0,01) kozott, illetve a proba-szerencse
alapu ¢és az informacid-alapt (r=-0,1 p<0,01) stratégiahasznalat kozott. Mikozben a
rendszerszemléletli stratégiat hasznalok és a tovabbi informacidt igényld didkok kozot-
ti gyenge pozitiv korrelacios egyiitthatd (r=0,2 p<0,01) is arra utal, hogy egyértelmtien
elkiilonithetéek egymastol a kiilonboz6 stratégiahasznalati preferenciak.

Osszességében a relativ gyakorisagi mutatok dsszevetése alapjan problémafiiggetle-
niil a tovabbi informacid keresésén alapuld stratégia alkalmazasa volt a legnépszeriibb,
amit a rendszerszemléletli problémamegoldas kovetett. Harmadik helyen a tarstol, mas
embertdl valo segitségkérés, mig a legkevésbé alkalmazott modszer helyén a proba-sze-
rencse alapt megoldasi stratégia allt (3. dbra). A tarstol vald segitségkérés alacsonyabb
eléfordulasat az iskolai szocializaciora és preferenciakra vezetjiikk vissza, miszerint a
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didkoknak a legtobb esetben 6nalldan kell boldogulniuk, megoldaniuk egy feladatot, egy
problémat, megtanulni valamit, és relative alacsony azon feladatok szama, amelyek cso-
portos, csoportban torténd problémamegoldast kérnek toliik.
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3. abra. A diakok probléemamegoldo stratégiai (kategoriak: 1: biztosan ezt valasztanam, 2: valésziniileg ezt
valasztanam, 3: nem tudom, 4: valésziniileg nem ezt vdalasztandam, 5: biztosan nem ezt valasztanam, psz.:
proba-szerencse, rendsz.: rendszerszemléletii megkozelités, inf.: plusz informacio, tars.: mastol valo segitség-
kérés; az egyes adatok dsszekotését csak a tendenciak szemléltetése végett tettiik, a kategoriak kozotti érté-
keknek jelentés nem tulajdonithato)

Kiilonbozo problémahelyzetekben alkalmazott megoldasi stratégiak
és a stratégiak stabilitisa

Hérom kiilonb6z6 tipust problémahelyzetben vizsgaltuk a didkok problémamegoldd
stratégidinak stabilitdsat, illetve annak problématipuson beliili, de kontextusfiiggd valto-
zasat. Az egyéni, ismerds, de megvaltozott illetve az ismeretlen helyzetben torténd prob-
lémamegoldas soran alkalmazott stratégiak szerkezettdl fliggden azonosnak bizonyultak,
nem befolyasolta 6ket jelentés mértékben a probléma szovegkdrnyezete. A tarsas kor-
nyezetben szimulalt problémamegoldo stratégia kivalasztasara jelentds hatassal birt a
problémamegoldasba bevonhaté személyek tulajdonsaga, megbizhatdsaga, hitelessége.

Az ismer6snek nevezhetd, ugyanakkor megvaltozott szitudcioban a didkok altal leg-
inkabb preferalt stratégidk kozé tartozott a rendszerszemléletli és a tovabbi informacio
begyiijtésén alapulod stratégia, ezt kdvette a tars problémamegoldd folyamatba torténd
bevonasa, majd a leginkabb keriilt stratégiak kozé tartozott a proba-szerencse alapt
modszer alkalmazéasa (4. abra). A stratégiahasznalati preferencidk alapjan arra kovet-
keztethetiink, hogy a didkok korabbi tapasztalataikat probaljak transzferalni, alkalmazni
a jelen szitudcidra, ezért torekednek elsésorban a megoldand6 probléma mint rendszer
alaposabb megismerésére, és magukban bizva probaljak egyediil megoldani a problémat.
Pozitiv eredmény, hogy alapvetden keriilik a proba-szerencse alapu stratégiakat.
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4. abra. A diakok probléemamegoldo stratégiai két egymdastol fiiggetlen, ugyanakkor ismerés, de megvaltozott
problémahelyzetben (jelmagyardzat és abraértelmezés: 3. abra)
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Az ismeretlen és nem tarsas kdzegben torténd problémak esetén alapvetdéen mas prob-
lémamegoldo eljaras alkalmazasa kerilt eltérbe. Tovabbra is elmondhato, hogy az
alkalmazott eljarasok fliggetlenek a probléma kontextusatol, azokat a probléma mély-
szerkezete hatarozta meg. Ismeretlen helyzetben mar kevésbé biztak a didkok magukban
¢és abban, hogy képesek egyediil is megoldani a felmeriilé problémat, igy a legnépszeriibb
problémamegoldo eljarasnak a tars bevonasa bizonyult. Ezt kovette a tovabbi informa-
ci6 keresésén alapul6 alternativ megoldasi lehetdség keresése, mig a rendszerszemléletli
problémamegold6 stratégia a harmadik helyre szorult (5. abra). Ez az alapvet6 stratégia-
hasznalati valtozas nem a problémak minél alaposabb megismerésére és megértésére
torekszik, hanem bizik a segitségben, az alapvetden mas altal térténd gyors probléma-
megoldasban. A korabbiakkal dsszhangban problématipustol és -kdzegtdl fliggetleniil
megfigyelhetd, hogy a proba-szerencse alapu stratégiat ebben az esetben is a didkok
minddssze 20 szdzaléka valasztana.

60,0 60,0 ‘ psz. - @ —rendsz.
29 50,0 - 50,0 ,‘ o—inf. —O—tars,
4]
5 40,0 - 40,0 ‘
£ 30,0 - 30,0 ‘
= 20,0 20,0 ‘
5
& 10,0 10,0 ‘
/0 T 10
1 2 3 4 5 1 2 3 4 5

5. abra. A diakok problémamegoldo stratégidi két egymdastol fiiggetlen ismeretlen (nem tarsas)
problémahelyzetben (kategoridk: 3. dbra)

Ismételten mas stratégiahasznalati minta bontakozott ki tarsas kornyezetben torténd
problémamegoldas esetén. Mig az ismerds, de megvaltozott helyzetben, valamint az
ismeretlen, de alapvetden csak sajat érdekeket figyelembe vevd helyzetben kontextus-
fliggetlennek bizonyult a stratégiavalasztas, addig tarsas kdrnyezetben, ahol a didkoknak
masok szempontjait is szem el6tt kellett tartaniuk a problémak megoldasa soran, a tars
tulajdonsagai alapvetéen befolyasoltak és meghataroztak a valasztando stratégiat. Ha
a diakok biztosak voltak abban, hogy a tars (barat) ismeri a probléma megoldasanak
madjat, akkor egyértelmiien hattérbe szorult az dsszes tobbi problémamegoldo stratégia
hasznalata, és a biztos informaciéval rendelkezd tars megkérdezése mellett dontott a dia-
kok 80 szazaléka, akit még a sziileiknél is relevansabb informacioforrasnak tekintettek
(6. abra).
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6. abra. A didkok problémamegoldo stratégidi tarsas és ismeretlen problémahelyzetben, kiilonbozd tulajdon-
sagokkal rendelkezd tars valasztasanak lehetoségével
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Ha a problémamegoldas folyamataba bevonhat6 személyek kdzott nem szerepelt barat,
csak testvér, alapvetden mas stratégiavalasztasi mintazat alakult ki. A tarsas helyzet
ellenére hattérbe szorult a tars problémamegoldas folyamataba térténé bevonasa, és
ismét el6térbe keriilt az ismerds problémaknal tapasztalt mintazat: tovabbi informaciok
keresése és a megoldand6 probléma szerkezetének feltarasa. Ez a fajta viselkedési mod
alatamasztja a Z-generacio (OECD, 2012; Tari, 2011) didkjainak fobb tulajdonséagait, a
sziilok, a csalad szerepének hattérbe szorulasat és a tarsak mint preferenciaszemélyek
elotérbe kertilését (7. abra).
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7. abra. A didkok problémamegoldo stratégidi ismeretlen és tarsas (csaladtag) problémahelyzetben

A kiilonbozo problémahelyzetekben alkalmazott megolddsi
stratégiak idobeli valtozdsa

A kiilonbdzd problémahelyzetekben alkalmazott megoldasi stratégiak nem valtoztak
jelentés mértékben az évek elérehaladtaval, azaz hasonld szerkezetli problémak esetén
azonos aranyban valasztottak a didkok harmadik-negyedik és nyolc-kilencedik évfolya-
mon is az azonos problémamegoldo stratégiakat.

A 8. dbra az ismerds, de megvaltozott helyzetben valasztott stratégiakat mutatja évfo-
lyamonkénti bontasban. A tendenciat jelzd gorbék kozel egymasra fekszenek, ami az
azonos stratégiahasznalati preferenciakra utal. A nagymértékli azonossag ellenére aprobb
valtozasok azonban megfigyelhetdek, igy példaul az évfolyam elérehaladtaval né a barat
mint relevans problémamegoldé tars megjelenése, valamint az internet mint informacio-
forras is egyre inkabb a valasztott megoldasi lehetdségek kozott szerepel.

Ismeretlen problémahelyzetekben a kordabbiakhoz hasonld jelenséget tapasztalunk
(9. abra). A diakok problémamegoldod stratégiai nem valtoztak jelentOsen az évek elére-
haladtaval, a tendencidkat szemléltetd gorbék parhuzamosak, egyes pontjain, az adott
stratégia valasztasanak valdszinliségi szintjei kdzott vannak kisebb eltérések. Fiatalabb
didkokra jellemez6bb a proba-szerencse alapt problémamegoldas teljes mértéki eluta-
sitdsa (60 szazalék), mig idésebbeknél ez az érték mar csak 40 szazalék koriil mozog.
Az alternativ megoldast is er6sebben preferaljak a fiatalabbak, mint az id6sebbek, akik
inkabb az adott probléma felépitésének megértése utan annak megoldasara torekednek.
A tars (esetleg idegen ember is) ismeretlen helyzetbe vald bevonasi hajlanddsaga kozott
nem mutathato ki jelentdsebb kiilonbség az egyes évfolyamok vonatkozasaban.
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8. dbra. Az alkalmazott problémamegoldo stratégidk idébeli valtozasa ismerds,
de megvaltozott problémak esetén
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9. abra. Az alkalmazott problémamegoldo stratégidk idébeli valtozasa ismeretlen,
kizarolag sajat érdekeket érintd, alapvetden egyediil megoldando problémak esetén

A legnagyobb instabilitas és a stratégiahasznalat valtozasa az ismeretlen és tarsas kozeg-
ben megoldandd problémak esetén volt tapasztalhatd (10. abra), ahol egyrészt atlagosan
¢és évfolyamonként felfelé haladva is jelentés mértékben nétt a proba-szerencse alapti
problémamegoldas alkalmazasa, masrészt jelentés mértékben csdkkent és elutasitasra
kertilt a szUlo és testvér segitsége, a hozzajuk vald fordulas esetlegesen felmertiilé prob-
1émak esetén. Ez egybecseng az ismerds problémak megoldasa sordn tapasztaltakkal,
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miszerint idovel a barat szerepe fokozatosan nd, a csalad, a sziilok szerepe, a tdliik valo
segitségkérés valoszintisége fokozatosan csdkken.

Az életkor elérehaladtaval valamelyest nétt a proba-szerencse alapt (r=0,14, p<0,01)
¢és a rendszerszemléletl stratégiak (r=0,12, p<0,01) alkalmazasa. A problémamegoldas
folyamataba bevonhato tars tulajdonsaga — az, hogy 6 egy barat, egy nem definialt, eset-
leg ismeretlen személy, vagy rokon (testvér, sziild) — bizonyult a leginkabb valtozo és a
stratégiavalasztast is meghatarozo tényezoének, bar e stratégia valasztasat nem befolya-
solta l1ényegesen a didkok életkora. A tanulok legszivesebben a barattol és legkevésbé a
rokonoktdl kértek segitséget, utdbbiaknal még az ismeretlen ember segitségét is maga-
sabb szinten preferaltak. Informacidforrasként leginkabb az internetet valasztottak, és
alapvetden elutasitottak — a rendszerszemléletii gondolkodassal szemben — a proba-sze-
rencse alapti megoldasi stratégia alkalmazasat. Osszességében alapvetd, tendencialis val-
tozasok nem, csak aprobb eltérések voltak tapasztalhatéak a problémamegoldo stratégia
valasztasa kapcsan az életkor elérehaladtaval.
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10. dbra. Az alkalmazott problémamegoldo stratégiak idébeli valtozdsa ismeretlen
és tarsas kozegben megoldando problémdk esetén

A sziilo iskolai végzettsége és a nem szerepe
a stratégiavalasztisban

A hattérvaltozokkal torténd elemzés soran az anya iskolai végzettsége a proba-szerencse
stratégia alkalmazasa kapcsan bizonyult a leginkdbb meghatarozé tényezének (a kap-
csolat azonban mindegyik esetben bar szignifikans, de gyenge kapcsolatra utal). Minél
magasabb volt az anya iskolai végzettsége, annal inkabb elutasitottak a didkok a pro-
ba-szerencse alapu megoldasokat (r=0,18, p<0,01) és eldnyben részesitetté¢k a rendszer-
szemléletii eljarasokat. A tars bevonasat tipikusan az alacsonyabb iskolai végzettségii
sziilok gyermekei preferaltak, mig a magasabb végzettségliek inkabb egyediil oldottak
meg a problémakat (r=0,13, p<0,01).
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A didkok neme az alkalmazott stratégiak koziil egyediil a tars problémamegoldas
folyamataba torténd bevonasara volt hatassal, bar a kapcsolat ebben az esetben is gyenge
(r=0,13, p<0,01). A lanyok szivesebben alkalmaztak ezt a stratégiat, mint a fitk.

Az alkalmazott problémamegoldo stratégia
és a probléemamegoldas sikeressége kozotti kapcsolat

A diakok stratégiavalasztasi szokasai elorejelezték az interaktiv problémamegoldas tesz-
ten mutatott teljesitményiiket. Azok a diakok, akik a mindennapi életben felmertiild prob-
lémak soran atlagosan magasabb szinten preferaltak a rendszerszemléletii stratégiakat,
szignifikdnsan magasabban teljesitettek az interaktiv, dinamikusan valtozo problémakat
tartalmaz6 teszten, bar a kapcsolat 0sszességében gyenge volt. A proba-szerencse alapu
stratégiavalasztok ezzel ellentétben tipikusan alacsonyabb (r=0,24, p<0,01) teljesitményt
mutattak (gyenge, de erésebb kapcsolat).

A problématipus szerinti bontasban végzett elemzés is alatimasztotta korabbi meg-
allapitasainkat, miszerint a proba-szerencse tipusi megoldasi stratégia nem jar egyiitt
hatékony problémamegoldassal. Problématipustol fliggetleniil mindhdrom esetben szig-
nifikdns kapcsolat volt kimutathat6 az alacsonyabb teljesitmény és e stratégia alkalma-
zasanak preferencidja kozott, azaz azok a didkok, akik tipikusan e stratégiat valasztottak,
alacsonyabb teljesitményt értek el tesztszinten és problématipus-fiiggden is. A teljesit-
mény ¢s a proba-szerencse alapt stratégia alkalmazasanak kapcsolata valtozott, egyéni
problémamegoldas esetén erésebb, mig tarsas kozegben gyengébb volt, kisebb hatast
gyakorolva a problémamegoldas sikerességére.

A rendszerszemléletli stratégia alkalmazdsa mind egyéni, mint tarsas helyzetben —
igaz, alacsony szinten — szignifikansan egyiitt jart a hatékonyabb problémamegold6
magatartassal, ami altalanossagban sem a tovabbi informacio begytjtésén alapulo stra-
tégiahasznalokrdl, sem a tarsat a problémamegoldas folyamatdba bevondkrol nem volt
elmondhato. Utobbi stratégiahasznalat elonye egyediil tarsas problémahelyzetben volt
kimutathat6, ahol sikeresebbek voltak azon didkok, akik egyéni helyzetben is torek-
szenek a tars problémamegold6 folyamatba torténd bevonasara. Ett6l eltekintve nem
volt szignifikans kapcsolat a teszten elért teljesitmény €s e stratégidkat preferald didkok
kozott, azaz nincs Osszefliggés a problémamegoldo képesség szintje és az utdbbi két stra-
tégiat preferalo diakok kozott.

Osszegzés

A tanulmany keretein beliil célunk 3—9. évfolyamos didkok kiilonb6z6 tipustt mindenna-
pi problémahelyzetben alkalmazott problémamegoldo stratégiainak jellemzése, a straté-
giak idébeli és problématipus szerinti stabilitasanak, illetve valtozasanak feltérképezése
volt. Harom kiilonb6z6 tipust problémahelyzetben vizsgaltuk a didkok megoldasi stra-
tégiait: (1) ismerds, de megvaltozott problémaszituacioban, (2) ismeretlen helyzetben,
melyet alapvetden egyediil kellett megoldaniuk és (3) ismeretlen szituacidkban, melyek
tarsas helyzetben meriiltek fel. Mindegyik probléma esetén négy kiilonbdzo szituacidba
agyazott problémamegoldé stratégiardl kellett donteniiik, hogy azt milyen valdszini-
ség mellett alkalmaznak vagy sem. A stratégiak kozott szerepelt proba-szerencse alap,
rendszerszemléletii, tovabbi informacio begylijtésére és/vagy mastol valo segitségkérésre
alapozo stratégia. Az alkalmazott stratégiamintazatot parhuzamba allitottuk a didkok
interaktiv, dinamikus problémahelyzetben nytjtott teljesitményével.

Az alkalmazott stratégidk alapvetéen harom csoportba soroltdk a diakokat: a pro-
ba-szerencse alapu stratégiat kovetd, a rendszerszemléletii és plusz informacio begyij-
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tésére torekvo, valamint a tars bevonasat preferalé csoportokra. A didkok otdde, akik
¢letkortol fiiggetleniil atlagosan a proba-szerencse alapu problémamegoldo6 stratégiat
alkalmaztak, problématipustol fiiggetleniil tették azt. Jellemz6en az alacsonyabb isko-
lai végzettségli anyak gyermekei és az alacsonyabb képességszintli problémamegoldok
hasznaltak ezt a stratégiat mind egyéni, mind tarsas, mind ismerds, mind ismeretlen
problémahelyzetekben.

Ismer6s helyzetben a rendszerszemléletii és a tovabbi informacio begytijtésén alapulod
stratégidk hasznalata volt a legnépszeriibb a tanulok korében, mig ismeretlen szituaci-
okban kevésbé biztak magukban a diakok és torekedtek a tars bevondsara. Ez a stra-
tégiahasznalati valtozas alapvetd és bizik abban, hogy mas majd hatékonyan megoldja
az adott problémat. A probléma ismerdssége mellett a problémamegoldas folyamataba
bevonhat6 személy tulajdonsagai is jelentds
mértékben befolyasoltak e stratégia valasz-
tasanak valdsziniiségét. Ha a didkok bizto-
sak voltak abban, hogy a tars (barat) ismeri a

A ktilonbozo problemahelyze-

tekben alkalmazott megoldcdsi
stratégicdk alapvetéen nem uvdl-
toztak az iskoldba jdrds kovet-
keztében. Aprobb eltérések az
ismeretlen és tdrsas kdzegben
megoldando problémdk esetén
voltak tapasztalhatoak, ahol
évfolyamonként felfelé haladva
Jelentosebb mértekben nott a
proba-szerencse alapii proble-
mamegoldds alkalmazdsa és
erdteljesebb volt a bardt mint
referencia személy megjelenése.
Osszességeben a didkok strate-
giavdlasztdsi szokdsai gyengen
ugyan, de elore jelezték interak-
tiv probléemamegoldds teszten
mutatolt teljesitménytiket.

probléma megoldasanak modjat, akkor egy-
értelmtien hattérbe szorult az dsszes tobbi
problémamegoldd stratégia hasznalata és a
biztos informacioval rendelkezd barat meg-
kérdezése mellett dontott a didkok tdbbsége,
akit még a sziileiknél is relevansabb infor-
macidforrasnak tekintettek. Ha a probléma-
megoldas folyamataba bevonhatd szemé-
lyek kozott nem szerepelt barat, csak rokon,
alapvetden mas stratégiavalasztasi mintazat
alakult ki: elétérbe keriilt a tovabbi infor-
maciok keresése és a megoldandd probléma
szerkezetének feltarasa stratégiaja, mikoz-
ben a sziilok, a csalad mint referenciaszemé-
lyek szerepének erételjes hattérbe szorulasat
tapasztaljuk.

A kiilonb6zé problémahelyzetekben
alkalmazott megoldasi stratégiak alapvetéen
nem valtoztak az iskolaba jaras kovetkezté-
ben. Aprobb eltérések az ismeretlen és tar-
sas kdzegben megoldand6 problémak esetén
voltak tapasztalhatéak, ahol évfolyamon-
ként felfelé haladva jelentdsebb mértékben
nétt a proba-szerencse alapt problémameg-

oldas alkalmazasa és erételjesebb volt a barat mint referencia személy megjelenése.
Osszességében a diakok stratégiavélasztasi szokdsai gyengén ugyan, de elére jelezték
interaktiv problémamegoldas teszten mutatott teljesitményiiket. Az eredmények alapjan
azt valoszintsitjiik, hogy a megfeleld stratégiak (mint példaul a rendszerszemléletii elja-
ras) explicit tanitasaval fejlédést érhetiink el a didkok mindennapi, dinamikusan valtozo
helyzetekben nyujtott problémamegoldo sikerességében, miutan az alkalmazott stratégi-
ak problématipusok kozotti transzfere jelentds, és azok iddben kevéssé valtoznak.
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Amirol a tankonyvek hallgatnak
Az irok viselt dolgai a tankonyvek életrajzaiban

A pszichobiogrdfia a pszichohistoria egyik sajdtos miifaja,
amely a pszichologiai motivumok feltdrdsdt célozza az
élettorténetekben. Szoros kapcsolatot tételez fel az alkoto és alkotds
kozOtt: az alkotdst az alkoto lélektandbol vezeti le, és kolcsénosen,
egyiket a mdsik segitségével magyardzza. Tanulmdnyomban
amellett érvelek, hogy a sematikus, lélekrajz nélkiili, sokszor tires
méltatdsokban kimertilo iro-életrajzok elidegenitoek, szemben a
pszichobiografikus igényii életrajzokkal, amelyek egy hitelesen,
osszetetten és drnyaltan dbrdzolt személyiség valodi problemdit
és azokra adott reakcioit (amelyek lehetnek alkotdsok is) mutatjck
be. Az életszertien dbrdzolt irohoz ,koziink van’, igy felébredhet a
kivdancsisag alkotdsainak megismerésere is.

Tiz kozepiskoldsoknak szdant magyarorszagi irodalomtankdnyvben
négy jelentos huszadik szdazadi magyar iro (Ady Endre, Babits
Mihdly, Juhdsz Gyula és Jozsef Attila) életrajzdt tanulmdnyoztam
abbol a szempontbol, hogy milyen hangsilyt kap benniik az életit,
milyen Osszefiiggésekre mutatnak rd az ir6 élete és miive kozott,
milyen drnyalt személyiség-portrét rajzolnak, és milyen életrajzi
tenyeket emlitenek, illetve hallgatnak el. A sematikus, semmitmondo
életrajzok mellett kitiind példdkat taldaltam arra is, hogy a
pszichobiografikus személetmod mdr jelen van a kozépiskolai
tankoényvekben.

Sziikség van-e az iré-életrajzokra?

tobbsége egyetért abban, hogy ideje szakitani az irodalomtanitas hagyomanyos

struktirajaval, tartalmaival és formajaval. A jelenlegi reformtdrekvések! kozos
jellemzdje, hogy feleslegesnek, irrelevansnak vagy mellékesnek tekinti az irok és koltok
¢letrajzaval valo foglalatoskodast.

Ugyanakkor, ragaszkodva az irodalomtanitas évszazados hagyomanyahoz, minden
tankonyv, hosszabb-rovidebb terjedelemben, minden iréval kapcsolatban k6zol élet-
rajzot. Ezek a biografidk hol lexikonszer(ien, tavirati stilusban (példaul Pethoné Nagy),
hol pedig részletekbe bocsatkozva (példaul Mohacsy Karoly, Szegedy-Maszak Mihaly)
szolnak az irok viselt dolgairdl.

A szakmai kozvélemény azt vallja, hogy nincs sziikség életrajzra, ugyanakkor a tanari
gyakorlatban eltekinteni sem tudnak tdliik. Funkcidjat a ,,semmire sem jo” és az ,.ez is a
tananyag része” skalan egyénileg eltéré modon itélik meg.

44

M ind az irodalomtudomany képvisel6i, mind pedig az irodalmat tanitd tanarok




Balint Agnes: Amirél a tankényvek hallgatnak

Tanulményomban amellett szeretnék érvelni, hogy az ir6-¢letrajzokra igenis sziikség
van, de nem a hagyomanyos értelemben, hanem pszichobiografia formajaban. Az ilyen
¢letrajz sokrétii (irodalomtudomanyi, 1élektani, didaktikai, pedagogiai stb.) funkciot tolt-
het be, és olyan ,,mellékhatasokkal” , kecsegtet”, mint az olvasova nevelés és az Onis-
meret fejlesztése. Hogy megértsiik, milyen elonyei lehetnek a pszichobiografianak a tan-
konyvi életrajzok alternativajaként, el6szor a pszichobiografia fogalmat kell tisztaznunk.

Mi a pszichobiografia?

A pszichobiografia a pszichologiaban egyre inkabb teret nyeré miifaj, az esettanulmany
egyik valfaja: egy jelentds személyiség (legyen az miivész, torténelmi személy vagy poli-
tikus) életut-rekonstrukcioja, ami egyarant timaszkodik a torténeti forrasokra és a lélektani
elméletekre, illetve kutatdsokra. A pszichobiografia tudomanyos objektivitassal besz¢l a
kiilonféle pszichés zavarokrol, de nem célja a diagnosztizalas. Nem célja tovabba a leja-
ratas, hitelrontas, ,kipletykalas”, ahogy az idealizalas, fantomizalas, meghamisitas sem.
Nem ,,originologia” (azaz nem a gyermekkorban véli megtalalni minden baj forrasat) és
nem patografia. Célja, hogy feltarja a tettek (alkotdsok) mogott meghtizodo személyes
motivaciokat, és igy hozzajaruljon a személy (és alkotasa) jobb megértéséhez (vesd dssze:
Schultz, 2005). A pszichobiografia személyiségrajzot ad, fejlédés-rekonstrukciot. Elet-
szerl, ,,haromdimenzi6s” alakot rajzol. Problémacentrikusan kozelit, a ,,miértek” érdeklik.
Osszefiiggéseket, okokat, kovetkezményeket tar fel, és a személyiséget, illetve az életutat
mint egy kirakos jaték darabjait rakja 6ssze egésszé (Balint, 2012a, 2012b).

A pszichobiografia messze tilmutat az irodalomtankdnyvek sokasagaban talalhato
¢letrajz-sablonokon, amelyekbdl nem sziikségképpen rajzoldodik ki az alkotd személyi-
sége, illetve nem I¢lektanilag hitelesen rajzolodik ki. A sablon-életrajz életrajzi tényei
kozott sokszor az alapjan szelektal a tankonyvird, hogy hozzajarul-e egyfajta , tiszteletre
méltd” személyiség megrajzolasahoz, vagy esetleg rombolna az efféle illuziot. Az eléb-
biek bekeriilnek az életrajzba, az utobbiak pedig vagy ,,megszeliditve”, eufemisztikusan,
vagy viragnyelven koriilirva jelennek meg, vagy egyaltalan nincsenek megemlitve.

Ugy vélem, itt az ideje szakitani a romantikus eszményités igényével, és inkabb a
pszicholdgiai (és torténeti) hitelesség igényével kellene fellépni. Pszicholdgia alatt nem
a ,,pszichologizalast”, illetve a naiv pszicholdgiat értem, hanem a modern (személyiség)
pszicholdgia eredményeinek alkalmazasat. A pszichobiografikus alapossaggal elemzett
személyiség ugyanis, bar nem feltétleniil ,,eszményi”, allasfoglalasra késztet, kapcso-
lodast indukal, elgondolkodtat, 6nismereti munkara serkent. A tanulonak ,,kdze” lesz
hozza, minduntalan onreflexiora inspiralja, ¢s mellékesen relevans 1élektani ismeretekre
is szert tesz. Mindez hozzéjarulhat az irodalom irdnti esetleges negativ, elutasito attitiid
gyokeres megvaltozasahoz, és elésegitheti a tanuloknak az érté olvasova és reflektiv gon-
dolkodova nevelését (Balint, 2012a).

Van-e pszichobiografia a tankényvekben?
— A vizsgalat bemutatasa

Tiz magyarorszagi, kdzépiskolasoknak szant irodalomtankényvben négy jelentés husza-
dik szazadi magyar kolté (Ady Endre, Babits Mihaly, Juhdsz Gyula és Jozsef Attila)
¢letrajzat tanulmanyoztam abbol a szempontbdl, hogy milyen hangsulyt kap az életut,
milyen Osszefiiggésekre mutatnak ra a tankonyv szerzdi a koltd élete és miive kozott,
milyen arnyalt személyiség-portrét rajzolnak, és milyen életrajzi tényeket emlitenek,
illetve hallgatnak el.
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A vizsgalatba felvett tiz tankonyv adatait az 1. szdmu tablazat tartalmazza. A hivat-

kozas leegyszertisitése érdekében minden kdnyvnek egy rovid kodot adtam, ami az elsd
szerz6 nevének kezdobetliibol és az évfolyamot jel6ld szam(ok)bol all.

1. tablazat. A vizsgalatba felvett tankonyvek és kodjuk

Szerzd(k) (év), cim, kiado, kiadas helye KOD
1. | Didészegi Endre és Fabian Marton (2003): [rodalom 11. évfolyam. Krénika Nova Kiado, DE 11
Budapest.
2. | Madocsai Laszl6 (2005): Irodalom a kozépiskoldk 11. évfolyama szamdra. Nemzeti ML 11
Tankonyvkiado, Budapest.
3. | Madocsai Laszl6 (2005): Irodalom a kozépiskoldk 12. évfolyama szamdra. Nemzeti ML 12
Tankonyvkiadd, Budapest.
4. | Mohacsy Karoly (2008): [rodalom a kézépiskolak 11. évfolyama szamdra. Kronika MK 11

Nova, Budapest.

5. | Mohacsy Karoly és Vasy Géza (2008): lrodalom a kézépiskolak 12. évfolyama szamara. MK 12
Kronika Nova, Budapest.

6. | Pethéné Nagy Csilla (2005): frodalomkényv a szakkézépiskolak 11. évfolyama szamara. PNCs 11
Korona Kiado, Budapest.

7. | Pethéné Nagy Csilla (2005): Irodalomkényv a szakkozépiskoldak 12. évfolyama szamara. | PNCs 12
Korona Kiado, Budapest.

8. | Sipos Sandor (2004): [rodalom a szakképzd iskoldk 9—10. osztalya szamdra. Pedellus SS9-10
Tankényvkiado Kft., Debrecen
Somos Béla és Hodi Gyulané (2009): lrodalom 11. Nemzeti Tankonyvkiado, Bp. SB 11

10. | Szegedy-Maszak Mihaly, Veres Andras, Bojtar Endre, Horvath Ivan, Szorényi Laszlo és | SzMM 11
Zemplényi Ferenc (2004): Irodalom a gimndzium I1I. osztalya szamdara. Kronika Nova,
Budapest.

A tankonyvek kivalasztasakor arra torekedtem, hogy jol reprezentaljak a ma forgalomban
levd, a 11—-12. évfolyamon hasznalatos irodalom tankonyveket, és legyen kozottiik gim-
naziumok, szakkozép- és szakképzo iskolak szamara irt munka is.

Nem volt célom a szisztematikus tankdnyvelemzés. A tankdnyveket nem egésziikben,
hanem kiragadott részletek utjan kozelitettem meg, és sajatsdgos szempontjaim szerint
elemeztem. Igy kritikai megjegyzéseim kizarélag az altalam hivatkozott szovegrészekre,
nem pedig magukra a tankonyvekre érvényesek.

Az alabbiakban sorra veszem a kivalasztott koltdket, és bemutatom a tankdnyvek altal
roluk rajzolt portrékat.

Ady Endre

Ady Endre személyére azért esett a valasztasom, mert a kolto életvitele, botranyokkal ter-
helt szerelmi élete és betegsége megkeriilhetetlen, de egyuttal rendkiviil nehéz feladatot
r6 az életrajzirdkra.

Els6 kozelitésben a tankdnyvszerzok dsszességében meglepden 6szintének bizonyul-
tak, és egy kivétellel nem futamodtak meg a nehéz és kényes feladat eldl. A kivételt az
SS 9-10 képviseli, amely talan a fiatalabb célkorosztaly okan nem ejt szot Ady betegsé-
gének mibenlétérdl és szertelen életmodjardl. De Ady koltészetérél sem mond olyat, ami
ne lenne igaz a legtobb magyar koltére. ..

Az ML 11 rovid, de informacidban gazdag ¢€letrajzzal kezdi a koltdé bemutatasat. Az
¢letrajzbdl vildgosan kirajzolddik egy tajékozodasra vagyo, nyughatatlan, gazdag élet-
mivet alkotd ember portréja. A portréhoz felhasznalt életrajzi adatok egyszerre bOsé-
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gesek és szigorian megvalogatottak: a szelekcid vezérelve lathatéan az volt, hogy az
¢letmihoz szorosan kapcsolodd tényekre szoritkozzon. Amit elegansan megkeriil a
szerzO, az Ady betegségének emlitése (igy megneveznie sem kell). Csak a portré utolséd
bekezdésében kozli, hogy ,,1918-ban mar stlyos beteg volt”.

Az életrajz ismertetésében szintén a tomorség igénye vezérelte a PNCS 11 szerzgjét
is. Lexikonszertien, szigort kronologiat alkalmazva roviden beszamol Ady életének fon-
tosabb eseményeirdl és forduldpontjairol. Nem hallgatja el, sot zardjelben meg is nevezi
Ady betegségét, és emlitést teszt ,.éjszakdzo életmodjarol” és narkotikum-fiiggdségé-
r6l. Lédaval kapcsolatban azonban tal sziikszavu, csak a névbdl deriil ki, hogy férjes
asszonyrol van sz0, és kapcsolatuk viharos voltardl sem ejt szot. A szerzd kovetkezetesen
sz€tvalasztja az életrajzot (amit ,,Adatold”-nak nevez) és a palyaképet, azt sugallva ezzel,
hogy az élettel kapcsolatos ,,adatoknak™ kevés koziik van a miivekhez, legfeljebb annyi,
hogy megirasuk idépontjat rogziti.

Harom olyan tankonyvrdl is be tudok szamolni, amelyeket a magam szempontjai alap-
jan a legizgalmasabbnak talalok. Az egyik a DE 11, amelyik egyszerre kronologikusan
¢és kulcstémak (példaul Gjsagirdi palya, Nagyvarad, Léda és Parizs, tamadasok stb.) koré
gyljtve targyalja ¢let és életmii 6sszefliggéseit. Nem keriili meg, hanem a maguk kon-
textusaban részletesen ¢és objektiven targyalja a kényesebb kérdéseket. Lédarol nemesak
azt tudjuk meg, hogy férjes asszony, hanem hogy ,,szerelme, kapcsolatai és pénze 1j tav-
latokat nyitott meg” (DE 11, 173. 0.) a fiatal Ady elétt. Eletvitelének kiilon kis fejezetet
szentel, amelyben elmondja tobbek kozott, hogy sohasem volt sajat lakasa, elég pénze, és
,forditottan ¢lt”, azaz nappal aludt, az éjszakakat pedig ,,mulatozassal toltotte” (DE 11,
176. 0.). A kozel négy oldalas portré jo attekintést ad a koltd életitjanak minden jelen-
tds mozzanatardl, megnevezi a baratait és az ellenségeit, felvazolja a szellemi fejlodését
és érdeklédésének iranyait. Osszefiiggéseket tar fel, folyamatokat érzékeltet, egytttal
bepillantast enged a szdzadel6 tarsadalmi viszonyaiba és egy neves alkoté ember magan-
¢életébe. Anélkiil, hogy egyetlen pszichologiai kifejezést is hasznalna, pszichobiografikus
igényl munkat végez.

A masodik konyv, a SZMM 11 tiz oldalt szentel Ady életrajzanak. Részletes, pontos,
olvasmanyos és helyenként humoros portréja kdzel hozza Adyt az olvasohoz, és kivan-
csiva teszi az alkotdsok irant is. Ady itt hus-vér emberként 1ép elénk, tehetséggel, dilem-
maékkal, hibakkal, erényekkel. A szerzé® vallalja a ,,pletykat”, szamtalan ,,nem fontos”,
am érdekes mozzanatrdl is tudosit, mint példaul arrél, hogy a kocsmak koziil ,,az Andras-
sy uti Harom Holl6 vendéglé a kedvenc torzshelye”, ahol ,,val6sagos fejedelemként veszi
koriil udvartartasa” (SZMM 11, 194. o.) A fejezetet olvasva a szerzd érett latasmodja,
ismeretszervez0 szakértelme és Ady iranti mély elkotelezédése is tapinthatova valik.

A harmadik konyv, amelyet szintén egyértelmiien pozitiv példaként értékelek, az MK
11, amelynek szerzdje szintén szerves egységben latja és mutatja be az életutat és az
¢életmiivet. Kiting, élvezetes pszichobiografiat készit Adyrol, amely soran feltarja a koltd
viselkedésének Iélektani motivumait, és ramutat, hogy mindez hogyan vezetett az egyes
miivek megsziiletéséhez. Osszefiiggéseket lattat, ok-okozati viszonyokat tar fel anélkiil,
hogy akar egy mondat erejéig is ,,pszichologizalna” — kétségkiviil irodalomtoérténetet
miivel. Nem retten vissza attol, hogy kényesebb kérdéseket targyaljon (példaul azt, hogy
Léda szemelte ki maganak Adyt, vagy azt, hogy ,,az éjszakai élet, az alkohol, az erds
altatoszerek hasznalata ... kikezdte szervezetét”, MK 11, 155. 0.), vagy ,,pletykalkodjon”
(,,A Lédaval valo szakitas els6 hirére valosaggal ostrom ala vették, levelekkel arasztottak
el a n6k”, MK 11, 156.0.). Az olvasmanyos, izgalmas portré valojaban nagyon fegyel-
mezett logikat kovet, és objektiv, elfogulatlan, ugyanakkor kétségkiviil vonzo képet fest
Adyrol. A sorok kozott érzékelhetd, hogy ez az Ady-portré a szerzo sajat, ¢lvezettel vég-
zett kutatémunkajanak eredménye.
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Babits Mihaly

Els6 pillantasra Babits személyisége, Adyéval ellentétben, sokkal integraltabbnak, kon-
szolidaltabbnak, kiegyensulyozottabbnak tlinik. A felszin alatt azonban sajatos ,,alkat”
rejtézik szorongasaival, hipochondridjaval, latens homoszexualitasaval. A Babits-versek
atmoszféraja és Babits emberi kapcsolatainak kudarcai, de egyuttal paratlan intellektua-
lis teljesitménye ¢€s tehetsége is csak ezek fényében értheté meg igazan. Elhamarkodott
hazassaga tovabbi stulyos dilemmak elé allitotta. Irodalmi tekintélyét bearnyékolta az,
ahogy szerkeszt6i és kuratori hatalmaval élt (Balint, 2012b). Ezeket a kérdéskoroket
kerestem a tankonyvek vonatkozé fejezeteiben.

Az irodalomtorténet-irasban kiillondsen nagy hagyomanya van annak, hogy Babits-
csal kapcsolatban elhallgassuk azokat a tényeket, amelyek nem illenek bele az idillikus
Osszképbe. Ez a ,hagyomany” a kortarsak ovatos, félto, tiszteletteljes (ugyanakkor néha
cinkosan egymasra kacsintd) Babits-portréira és -kritikdira vezethetd vissza.* Ebbdl a
szempontbol érdekes lehet szemiigyre venni Szerb Antal Babits-képét. A kortarsak sok
kérdésben vilagosabban, mas kérdésekben homalyosabban latnak, mint az utokor. Szerb
Antal mint a Babitsot és munkassagat jol ismerék egyike mindent tudhatott a babit-
si 1élekrdl, de a koltéfejedelem érzékenységét, sértdédésre vald hajlamat is figyelembe
kellett vennie, amikor irodalomtorténetében az ¢ portréjat szovegezte. A sorok kdzott
olvasni tudok szamara azonban nyilvanvald, hogy Szerb (1934, 459—465. 0.) mire utalt a
,furcsa, preventiv bintudat”, a ,,rendkiviili érzékenység”, a ,.finom, fold-tavoli 1ény” és
az ,,emberkeriil6 hajlam” kifejezésekkel.

Az utékornak Babits sértédékenységével mar nem kell szamolnia, mégis, a tankonyv-
ir6k mintha ma is ett6l tartanank. A tankdnyvekben megjelend Babits-életrajzok (és igy
van ez a szakirodalom dont6 tobbségében is) napjainkban is kimeriilnek a méltatasban,
eszményitésben, és valosagos ember helyett egy alapvetden érdektelen fantomképet raj-
zolnak a koltorol.

Az SS 9—-10 szerzdje tavirati stilusban nagyjaboél tiz mondatban elintézi a Babits-élet-
rajzot, nem térédve sem az adatok pontossigaval,® sem azzal, hogy nagyjabol az életut
felét érinti csak. Szereti a tomor, jol hangzo kozhelyeket: ,,Sokoldaltl irodalmi tevékeny-
séget folytatott” (SS 9—10, 290. o0.). A tiz mondatban két nyelvtani egyeztetési hiba is
van...

Toredékesség jellemzi a SZMM 11 életrajz-fejezetét® is: nagyjabol a koltéi indulasig
jut el, innen mar a miivek elemzése-értelmezése veszi at a szerepet, ¢letrajzi adatok csak
elvétve bukkannak fel. Nem keriil sz6 Babits irodalmi vezérségérdl, hazassagarol, beteg-
ségérdl. Babits személyisége nem rajzolodik ki az olvaso elott.

Az SB 11 is szlikszaviian targyalja Babits Mihaly életét. Alig néhdny mozzanatot tart
emlitésre méltonak az élettitbol: iskoldit, tanarsaganak allomasait, hazassagkotését, szer-
keszt6i tevékenységét és gégebetegségét. Mindezeket felsorolas-szeriien veszi szamba.

Az ML 11 szerzdje a tomorség jegyében masfél oldalnyi vazlatos, lexikonszeri €let-
rajzot ad. Bevezetdjében lerdja kotelezonek veélt méltatod szavait a nagy koltordl, amelyek
szerint ,,Egész életét és magatartasat a tiszta eszmények feltétlen és feleldsségteljes szol-
galata vezérelte” (ML 11, 222. 0.). Az életeseményeket alaposan megrostalja, és vitathatd
tételeket hagy el, illetve emel be az ¢életrajzba. Hiba is cstszik az adatok kozé: a szerzd
ugy tudja, hogy a Babits hazaspar csak telket vasarolt Esztergomban, és maguk épitettek
14 ,kis nyari lakot”.” Babits személyiségérél, erényeirdl és hibdirol semmit sem tudunk
meg, alakja az érdektelenség homalyaban marad.

A PNCS 11 ,,Adatoldja” szintén tdmor, lexikon-szerli. Kissé mas szempontok alap-
jan valogatta meg az ¢€letrajzi adatokat, mint a korabban elemzett ML 11, de forrasuk
nyilvanvaléan kozos volt, 8 erre utal a ,,nyari lak” épitésével kapcsolatos téves allitas is.
A szerz6 valodi mondanivaldja a Pdlyakép fejezetben kertil kifejtésre. A Palyakép azon-
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ban, sajatos feladatabol adodoan, inkabb a miivekre koncentral, igy Babits, az ember itt
is hattérben marad.

A DE 11 szerz6je Babits életrajza kapcsan is a téle megszokott elvet alkalmazza: kro-
nologiai sorrendben, de kulcsmozzanatok koré szervezi az informaciokat. Bemutatja a
,.harmonikus csaladi hatteret” (de az apa elvesztésér6l nem ejt szot), majd a kolto iskolait
(anélkiil, hogy unalmas részletekbe bocsatkozna!). Fogarasi tanari miikodésérdl meg-
tudjuk, hogy ,,szamiizetésnek élte meg”, értesiiliink arrél, hogy szenvedélyesen szerette
Italiat, majd pedig a koltoveé érés fobb allomasait ismerjiik meg. A haboru idején tantisi-
tott ,,erkolesi allasfoglalasaval”, majd egyetemi katedrajanak rovid torténetével is meg-
ismerkedhetiink. Az érett kolté6 munkassagarol, az irodalmi élet szervezdjérdl és késébbi
betegségérdl is tomor, jo dsszefoglalot kapunk. Egyediil a hazassadga kérdésében sikertilt
a valosagosnal eszményibbre a kép. A szerzd szerint a Torok Sophie-val kotott hazassag
,,Babits szdmara ¢lete végéig kiegyensulyozott csaladi hatteret jelentett” (DE 11, 196. 0.).

A legteljesebb, leginkabb részletes portrét Babitsrél az MK 11-ben talalhatjuk. Ertesii-
liink apja korai elvesztésérdl, ifjukori baratsagainak jelentdségérél, fogarasi maganyarol.
A koltéveé valas dilemmaiba részletes betekintést kapunk. A hat oldalnyi életrajz soran
kirajzolodik egy szerény, tdprengd, szorongd, maganyos, nyugtalan alak, aki erkolcsi és
esztétikai kérdésekben magasra teszi a mércét mind magaval, mind masokkal szemben,
ezért gyakran szembekeriil a mindenkori hatalommal. Megismerjiik fé6bb miiveinek,
koteteinek keletkezéstorténetét, bardtainak, palyatarsainak nevét® és azokat a fordulod-
pontokat, amelyek valtozast hoztak az életében. A Baumgarten alapitvanynal betoltott
kuratori tisztség kapcsan érzékeny elemzést kapunk a poziciobol fakadd elonyokrol és
hatranyokrol. Babits a szemiink el6tt érik ,,nagy hatalmu irodalmi tekintéllyé”. Torok
Sophie kapcsan a szerzé nagyjabol ugyanazt mondja, mint a DE 11 szerzdje. Nyilvan
azonos forrasbdl dolgoztak, olyanbdl, amely mar nem ismeri vagy nem érti a Babits-kor-
tarsak ovatos, tapintatos célzasait a hazastarsak valodi viszonyaval kapcsolatban.

Juhdsz Gyula

Juhész Gyula személyiségének bemutatasa soran a depresszid €s az dngyilkossag kérdé-
se valik megkeriilhetetlenné. K6zhelyszamba megy, hogy tehetsége és kudarcai egyarant
sajatos lelki alkatanak koszonhetdk.

A tankdnyvek sokkal rovidebben értekeznek Juhasz Gyularél, mint Adyrol vagy akar
Babitsrél, ami tulajdonképpen érthetd is. A kényes kérdéseket nem keriilik ki, ami arra
utal, hogy a depresszié nem tabu-téma a magyar tarsadalomban, és az dngyilkossag mint
jelenség is kibeszélhetd.

Az ML 11 szerzdje alig fél oldalban foglalja 6ssze az életutat. Ez a féloldalnyi szoveg
ongyilkossagardl. Nem ejt azonban szo6t arrol, hogy Juhasz Gyula volt Jozsef Attila els6
felfedezoje és tamogatdja.

A PNCS 11 ,,Adatoloja” fél oldalt foglal el, és évszamokhoz koti az emlitésre mél-
tonak talalt életrajzi mozzanatokat. Szilkszavisagaban elfelejti megemliteni a koltd
depresszidjat, de 6ngyilkossagarol megemlékezik. Jozsef Attilaval kapcsolatos tamogatd
viselkedése nem, de Adyval valo levélvaltasa helyet kap ebben a rovid adatsorban. Mivel
adatsorrol van sz, portré nem rajzolodik ki beldle.

Szintén roviden, alig egy oldalnyi terjedelemben foglalkozik Juhdsz Gyula életével
az SB 11 is. Csak a legfontosabbnak itélt mozzanatok targyalasara szoritkozik, ezeket
azonban — a terjedelemhez mérten — tulrészletezi. Példa erre, amikor a tizenéves fiu papi
palya iranti vonzodasat fejtegeti. A szerz6 kissé sietdsen szalad végig az életiton, mint-
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ha tulsdgosan eseménytelennek és érdektelennek talalnd, és versmotivumok részletesebb
targyalasaval ,,tolti ki’ az oldalt. Az utolsé eldtti bekezdésben megtudjuk, hogy Juhasz
Gyula ,,kedélyvilaga buskomorsagra hajlott” (SB 11, 97. 0.), és tobbszor kisérelt meg
ongyilkossagot. A legutolsérél azonban nem tesz emlitést.

A DE 11 is sziikszavi, de abban az egy oldalban, amit neki szentel, igen sokat elmond
a koltd személyiségérol, kiizdelmeirdl. Hiteles portrét rajzol a tehetséges, de soha iga-
zéan érvényesiilni nem tudo, egyre jobban elmagéanyosodo, beteg emberrdl. Ramutat
a depresszid ¢s az életmill Osszefliggésére. Kiilon kitér arra, hogy milyen szerepe volt
Juhasz Gyulanak Jozsef Attila kolt6i indulasaban, majd kontextusba agyazva (depresz-
szio, korabbi kisérletek, tudatos elokésziilet) beszamol utolso, sikeres ongyilkossagi
kisérletérol.

A SZMM 11 Juhasz Gyula-fejezetének szerzéje!? is a portrékészités igényével valo-
gatja ki az altala targyalt életrajzi mozzanatokat. Szamos olyan kérdést boncolgat és vala-
szol meg pszicholdgiailag is hitelesen, amelyek 1ényegesek lehetnek Juhasz Gyula, az
ember ¢s a kolté megértésében. Koztiik példaul azt, hogy miért vagyott 6rokké Szegedre,
milyen csaladi 6rokségtol rettegett, milyen eszmék gyakoroltak hatast ra. A nagyjabol
egy oldalnyi életrajz a kolt6é ongyilkossaganak bejelentésével zarul.

A vizsgalt tankonyvek koziil a legrészletesebb, és pszichobiografiai szempontbol is
legkimunkaltabb Juhasz-portrét a MK 11 nyujtja. A két és fél oldalon gyakorlatilag min-
den emlitésre méltd6 mozzanatra kitér, kérdéseket vet fel és valaszol meg, Osszefiiggé-
sekre mutat ra. Olyan részletekre is sort kerit, amelyek élettel toltik meg a kolto alakjat.
Ertesiiliink példaul egy szallodaban elkovetett ongyilkossagi kisérletérél, illetve arrdl,
hogy az 6szirozsas forradalom kizokkentette a depressziojabol. Ezek a mozzanatok eltérd
jelentéséggel birnak, de targyalasuk mindenképpen szinesiti a portrét. A koltd betegsé-
gérol sokkal érzékelhetébb képet adnak, mint egy definicid. Az életrajz Juhdsz Gyula
ongyilkossaganak tényével zarul. Egyetlen, de fontos kérdésben bizonytalan és ezért
félrevezetd a szerz6: megkiilonbozteti az ,,idegbetegség” és a ,,depresszio” fogalmat, és
ez utobbit a koltd mell6zottségébdl eredezteti.!!

Jozsef Attila

Jozsef Attila élettorténetében kikeriilhetetlen mozzanat tobbek kozott a kettds arvasag, a
lelenc-1¢ét, a parkapcsolatok kudarca, az ongyilkossagi kisérletek, a személyiségzavar és a
pszichoanalizissel valo kapcsolatanak kérdései. Jozsef Attila jelentdségét és koltdi nagy-
sagat éppugy nem szokas kétségbe vonni, mint Adyét, ennek megfeleléen a tankonyvek
részletesen targyaljak az életutjat.

Az SS 9—-10 kiretusalja a kolté életébdl mindazokat a mozzanatokat, amelyekkel latha-
toan nem tud mit kezdeni. Ami marad: Jozsef Attila, a munkaskoltd, a parttag, a kozéleti
aktivista. A leirasbdl sem az embert (arvasagaval, szerelmeivel, dilemmaival, szegény-
ségével), sem a gondolkodé embert, sem a nagy reményekre jogosito tehetséges embert,
sem pedig a beteg embert (a diagnozis dilemmadi) nem ismerjiikk meg. Ongyilkossagat
sem emliti.

PNCS 12 szokasa szerint rovid, lexikonszer(i életrajzot ad, de egyuttal béségeset és
informativat. Tomorsége néha pontatlansaghoz vezet. Koznapi kifejezésekkel igyekszik
koriilirni azokat a mozzanatokat, amelyek nem tiintetik fel idealis fényben a koltot. Ezek
a koriilirasok viszont pontatlanok és félrevezetdk: a freudi személyiségmodellrdl, illet-
ve a szublimacié fogalmardl irottak példaul nem felvilagositjak, hanem 6sszezavarjak a
tajékozatlan olvasot.
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Az ML 12 rovidre szabott ¢letrajza hasonlit a PNCS 12-ére, de mas szempontok sze-
rint valogatja meg az adatait (vélhetéen ugyanabbol az életrajzi lexikonbol). Korrekt,
érzékeny portrét fest, hitelesen vazolja fel Jozsef Attila életatjat.

A vizsgalt tankonyvek koziil az MK 12 nyujtja a legteljesebb, legrészletesebb és leg-
izgalmasabb életrajzot a koltérdl. A portrébol kirajzolodik Jozsef Attila pszichologiailag
is hiteles személyiségrajza. Képet kapunk hanyattatott gyermekkorarol, a sorsforditd
eseményekroél (Makai Odon gyamkodasa, egyetemi évei, miiveinek megjelenése, kizi-
rasa a partbol, stb.). A szerzé objektiven beszamol a koltd szokatlan, az egészséges,
illetve a ,.tiszteletre méltdo” ember sémajaba nem ill6 viselkedéseirdl, szokasairdl is.
Példaul: ,,Jozsef Attila szinte a semmibdl €lt, nem volt biztos havi jovedelme. Rokonok,
majd mecénasok tamogatasara, Judit munkabérére szorult” (MK 12, 120. o.). (Némileg
azonban felmenti: til kevés honorariumot kapott, nem volt alkalmas ,,szokvanyos pol-
gari foglalkozasok tizésére”; ,,Kora gyerekkora ota érték csapasok szervezetét, testi és
lelki allapotat...”, MK 12, 120. o.) Részletesen, kdzérthetden, ugyanakkor pszichologiai
szempontbol is korrekt modon beszél a betegségérdl, a diagnozis dilemmairdl, tragikus
halalarél. Osszességében: pszichobiografikus igényi és értékii portrét fest.

A vizsgalat tanulsagai

Az altalam vizsgalt tankonyvek életrajzi fejezetei révén a kdvetkez6 kép rajzolodik ki.
A kozépiskolai tankonyvek dontd tobbsége részletes és hiteles portrét fest Adyrol, és
Oszintén feltarja és targyalja a vele kapcsolatos kényes kérdéseket. A tankonyvszerzok
szinte versengenek abban, hogy ki ir hosszabb, részletesebb, jobb ¢életrajzot a koltorol.
Babits pszichobiografikus igényt, teljes,
hiteles portréjaval egyelére még addsak a
tankdnyvek. A DE 11 & az MK 11 port- Ugy tiinik, a pszichobiogrdfia
réinak kivételével az olvasok csak egy kild- | o B o
gozott adatsorral, nem magaval a koltével [ernyerese ket tenyezon muilik: a

talalkozhatnak. tankonyuvszerzo ilyen irdnyil
A vizsgalt tankonyvek mindegyike 6szin- erdeklodesen (elkitelezettse-

tén beszél a Juhasz Gyula személyét illetd ), illet irokkal
kényes kérdésekrdl, de legtobb esetben nem genJ, ule Ue,az egyes 1worka )
tartjak érdemesnek arra, hogy hiteles, élet- Rapcsolatos diskurzus hagyomd-
szer(i portrét rajzoljanak réla. . nydn. Ez utobbi arra vonatko-
A tankonyvek Jozsef Attila alakjat nagy- zik, hogy lehet-e, szokds-e nyil-

részt hitelesen allitjak elénk. Pszichobio- b Tni blémdrol
grafikus igénnyel és értékkel azonban ritkan lan beszemnt a problemaro

foglalkoznak vele. (mint az ongyilkossagrol Juhdsz

Mindezek fényében elmondhato, hogy a  Gyula esetében), vagy nem (pél-
kozépiskolasoknak szant irodalomkonyvek p . p .
¢letrajz-fejezeteiben sok példat talalunk a ddul Babits hazassdgdanak

hagyomanyos, az eszményités igényébol dilemmadirol). Ugy latom, a tan-
fakado portréalkotasra, illetve arra, hogy a  kdnyvszerzok olyan temdkhoz
sze’rzék nem kivéfm’la’k prort’rét alkgtni. De nytilnak bdtran, amelyekkel ma
talalunk néhany kivalo példat a pszichobio- . srtenek tabukat.
grafikus igénnyel megirt, hiteles személyi- mar nef?m ser en? aoural, es
ségrajzra is. nem szivesen vdllalkoznak a
Ugy tiinik, a pszichobiografia térnyerése még mindig ,érinthetetlen”
ke’t tel:lyE’)ZOH n}'ullrk:’ a tankqnyvszerzq 1l’yen témdk boncolgatdsdra.
iranyu érdeklédésén (elkotelezettségén),
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illetve az egyes irokkal kapcsolatos diskurzus hagyomanyéan. Ez utobbi arra vonatkozik,
hogy lehet-e, szokas-e nyiltan beszélni a problémarol (mint az 6ngyilkossagrol Juhasz
Gyula esetében), vagy nem (példaul Babits hdzassaganak dilemmairél). Ugy latom, a
tankonyvszerzok olyan témakhoz nyualnak batran, amelyekkel ma mar nem sértenek
tabukat, és nem szivesen vallalkoznak a még mindig ,,érinthetetlen” témak boncolgata-
sara. Ezzel egyilitt tiszteletre méltd az az erdfeszités, amellyel a pszichologiai hitelesség
megteremtésén faradoznak.

Irodalomjegyzék

Balint Agnes (2012a): Pszichobiografia és irodalom-
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Utjelz6k: Unnepi kétet plyatdrsak, kollégdk, tanitva-
nyok neveléstudomanyi tanulmdnyaibol a 70 eszten-
dbs Forray R. Katalin tiszteletére. Pécsi Tudomany-
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nosz Kiado, Pécs.
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Schultz, W. T. (2005, szerk.): Handbook of
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Jegyzetek

INéhémy modern irodalomtanitasi koncepcio:
élménykozpontu (Fiizfa Balazs), problémacentrikus
(Aratd Laszl0), képességfejlesztd (Kelemen Péter),
kooperativ (Pethéné Nagy Csilla), posztmodern
(Bokay Antal).

? Koltészete teljesen ujat hozott a hazai irodalom-
ban.” ,,Szamos versében a magdny, a magara mara-
dottsag élménye szolal meg.” (SS 9-10, 276. 0.)

* Az Ady-fejezetet Veres Andras irta.

*Ebben a tekintetben a kortars és tanitvany Németh
Laszl6 bizonyos értelemben kivételt képez: kiilon-
véleményét nem rejtette véka ald, igy hamarosan
,.Kiirta” magat Babits barati korébol (Bdlint, 2012b).

* A szerzb tévesen 1929 helyett 1934-re teszi annak
datumat, hogy Babits a Nyugat foszerkesztoje lesz.
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S Ennek szerzéje Szegedy-Maszak Mihaly.

" Ezzel szemben a telken egy dreg haz is allt, nem kel-
lett tehat épitkezniiik, egy esetet kivéve, amikor a haz
egyik fala kidlt. A tévedés forrasa valosziniileg az Uj
Magyar Irodalmi Lexikon Babits-szdocikke.

§ Uj Magyar Irodalmi Lexikon.

°Németh Laszl6 és Illyés Gyula azonban hianyzik
koziliik!

10 Zemplényi Ferenc.

"' Lélektanilag gy lenne pontos, hogy Juhasz Gyula
endogén eredetli 6roklott depresszidban szenvedett,
tehat nem a ,,mellozottség” valtotta ki. Az ,,idegbe-
tegség” félrevezetd koznyelvi terminus, homalyos
jelentéssel.




Fiilop Zoltan Otto

SZTE-BTK, Konyvtar- és Human Informaciotudomanyi Tanszék

Az ’égbol érkezett uzenetek’
szerepe ¢és jelentosége az egyéni
irasszokasokban

A dolgozat elkészitésekor hdarmas cél vezérell.

Egyrészt, hogy bemutassam az égi levelek ("Himmelsbrief-ek) és a
veliik rokonsdagot mutaté bajelhdrito szent levelek kiil6nds
ismertetdjegyeit, haszndlatuk modjait és lehetoségeit az egyéni
irdsszokdsokban. Mdsrészt, hogy feltarjam az ,égbdl aldbocsdtott”
valldsi funkcioju szdvegek kapcsdn az irdsban rejlo habitusok,
mentalitdsok alapuveto vondsait, melynek jelentésegére mdr Jean
Delumeau is felhivta a figyelmet: ,A mentdlis vilag feltdrdsa a
bejegyzéseken keresztiil beldthatovd teszi olyan mentalitdsok
['mentalite’], mint példdaul a félelem [la peur’] vagy a biztonsdagérzet
[le sentiment de securité’], a hiedelemrendszer, a kegyességgyakorlds
[...] miikédeset.” (Toth, 20006, 419. o.)

csak meghatarozo szerepet tolt be az egyén és a tarsadalom életében, hanem

szoros Osszefliggést is mutat a tovabbhagyomanyozas, az atorokités és aktuali-
zalas problémakorével, arra a kérdésre keresem a valaszt, hogy a szent levelek milyen
funkciot toltenek be napjainkban, illetve hasznalatuk milyen kommunikacids szituacio-
hoz kotott. A téma feldolgozasaban nagymértékben inspiraltak a csaladi imadsagos kony-
vek koziil elokeriilt ponyvanyomtatvanyok, igy egy Szent Brigitta-levél és tobb kéziratos
bajelharito szent levél. Alapul véve Frédéric Barbier és Catherine Bertho Lavenir (2004,
14. o0.) fogalommeghatarozasat, miszerint ,,médianak tekinthetiink minden tarsadalmilag
létrejott kommunikacids struktirat és ezen struktirdk hordozdit”, a témat el6szor tagabb
kontextusaban, az irasbeliség-szobeliség keretein beliil igyekszem megragadni. Majd
vajdasagi, palocfoldi példakon és a nagymamam tulajdonat képezd golyo elleni szent
levélen keresztiil igyekszem bemutatni e specialis irdsos kommunikacié kialakulasanak
koriilményeit, hasznalatat és valtozatait.

M ivel az irott szoveg mint a kommunikacié egyik fajtdja megjelenése 6ta nem-

Az iras mint kontextus

A szent levelek tagabb értelmezési kerete az irasbeliségen és az oralitason beliil helyez-
heté el, vagyis a motivacio, a ritus, az irassal szembeni attitlidok, tarsadalmi viszonyok
Osszefiiggéseiben. E folyamat fejlédéstorténetének vizsgalata az interdiszciplinaritas
jegyében zajlik. Igy az iras kutatasaval foglalkozé tudomanyagak palettaja igen széles.
A paleografia, az epigrafia, a torténelem, a kriptografia, a grafoldgia, a nyelvészet, a
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nyelvfilozoéfia, a szemiotika, az irodalomtudomany, az olvasasszocioldgia, a miivel6dés-
torténet, a konyvtartudomany, a média és a szovegantropologia stb. is foglalkozik vele
(Keszeg, 2008, 22—24. 0.). Az iras és az oralitas a nyelv mas-mas aspektusat jelenti, eltérd
stilust és nyelvi normakat részesit eldnyben, ami alapvetdéen meghatarozta fejlédéstor-
ténetiik vizsgalati modszereit. A tdbbdimenzidés megkozelités kilonféle elméleti allas-
pontok megalkotasat eredményezte, melyeket érdemes nyomon kovetniink, megfeleld
kiindulasi alapot teremtve az égbdl érkezett levelek tanulmanyozasanak.

A kvantitativ iraskutatasnak (Keszeg, 2008, 18—21. o0.), mely a 19-20. szdzadban
indult meg, az a binaris szemléletmod volt az alapja, amely az irasbeliséget és a szobe-
liséget két onallo kommunikaciés tevékenységnek fogta f6l, illetve két kiilonbozo enti-
tasként értelmezte. Az 1980-as, illetve 1990-es évekig jellemzd szemlélet f6 képvisel6i
Edward Burnett Tylor, Lewis Henry Morgan és Claude Lévi-Strauss voltak (Sz. Kristof,
2002, 3. 0.). Mig Tylor az oralitast és az irasbeliséget a primitivség ¢s a kultura kettdssé-
gében ragadta meg, addig Morgan a tarsadalmakat vizsgalva leszogezte, hogy az altala
felallitott kultarfokok mentén az iras vezette at az emberiséget a vadsagbdl a civilizacio-
ba (Keszeg, 2008, 18. 0.). Lévi-Strauss a strukturalis antropologia modszerét alkalmazva
az emberi gondolkodas elemi kategoridit igyekezett megragadni és binaris oppozicidba
allitani. Ertelmezésében az oralitds a barbarsag, az irasbeliség a civilizacio kizarélagos
jellemzdje (Sz. Kristof, 2002, 3. 0.).

A 20. szazadban tobb olvasastorténeti iskola is behatdan kutatta a gondolkodas és a koz-
1ésmod kapesolatat. A torontoi iskola f6 képvisel6i — Marshall McLuhan, Harold Innis, Eric
Havelock, Walter Ong ¢és Elisabeth Eisenstein — Platont és Homéroszt vizsgalva az antik
gorog kultira példajabol indultak ki (Keszeg, 2008, 18. 0.). A McLuhan nevével fémjelzett
»hagy vizvalaszto elmélet” szerint az irasbeliség alapvetden megvaltoztatta az emberiség
gondolkodasat. A kanadai kommunikacio-teoretikus tigy vélte, hogy a nyugati civilizacié
minden erénye a konyvnyomtatasra vezethetd vissza, és evolucids alapon felallitott egy
fejlodési sort: szobeliség-irasbeliség-nyomtatas. Kiemelkedd jelentdséget tulajdonitott a
konyvnyomtatasnak, illetve a betiiirasnak. Ugy vélte, hogy Gutenberg talalmanydig az
ember hallas vagy tapintas Gtjan érintkezett, amit a vizualis értékdominancia valtott fel
(McLuhan, 2001, 53—54. 0.). Megfogalmazta a technologiai determinizmus elvét, melynek
lényege, hogy a technikai fejlédés kulturalis valtozast eredményez (Benczik, 2001). Ellen-
tétes allaspontot képviselnek a kontinuitas-elmélet hivei, akik szerint nem az irds, hanem
a nyelv hat a gondolkodasra. Meggy6z0désiik, hogy a nem irasbeli és az irasbeli kultira
kozott sok atmenet vagy interferencia allithato fel (Keszeg, 2008, 18—19. o.).
munikacios technika alkalmazasabol szarmazo tarsadalmi, gazdasagi, jogi és kultura-
lis eltérésekre. Tan Wattal egyiitt funkcionalista alapon a nigériai genealdgiai tablakat
tanulmanyozva hatarolta el egymastol a szobeliséget és az irasbeliséget. Filozofiai és
tarsadalomelméleti elemzésiik soran vizsgaltak a gondolkodas ¢s a kommunikacio elemi
kategoériainak alakulasat, a tudashoz valo hozzaférés lehet6ségét és a rola alkotott képet.
Kimutattak, hogy az iras sokrétli forradalma véget vetett a homeosztatikus tarsadalom-
nak, ezaltal jelentds mértékben atformalta a mindennapi életet. A 20. szazad végén az
oralitds és az irasbeliség ugyanazon kultiran beliil torténd értelmezése terjedt el. A valtas
Goody ¢és Watt szemléletében is lezajlott, akik az 1980-as évektdl kezdve a szobeliség
¢és az irasbeliség kolcsonhatasaira fokuszaltak (Keszeg, 2008, 19-21. o.; Gyérgy, 2002,
37-40. o.; Sz. Kristof, 2002, 3. o.).

Paul Zumthor azt vizsgalta, hogy az egyes tarsadalmi rétegekben milyen mértékben
van jelen az iras. Jacques Le Goff elméletére timaszkodva harom korszakra osztotta a
kommunikacio torténetét: (1) elsédleges szobeliség (szobeli kultura), (2) a kevert szo-
beliség (mar megjelenik az irasbeliség, de még nem meghatarozo), (3) masodlagos szo-
beliség (az irasbeliség markans jelenséggé valt) (Keszeg, 2008, 19. 0.).
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A binaris elméletet a francia olvasastorténeti iskola (histoire culturelle de la lecture/
cultural history of reading) is megkérddjelezte. A Roger Chartier altal képviselt iranyzat
az irott és nyomtatott szovegek mindennapi hasznalati modjait, formait és lehetdségeit
igyekezett feltarni, feloldva ezzel az iras-oralitas dichotomiajat (Sz. Kristof, 2002, 5-6. 0.).

A 20. szazad végén a freiburgi iskola képviseléi ugyancsak megcafoltak a ,,nagy
vizvalasztd elméletet”. Kutatdsaik sordn a bimedialitas' olyan példait elemezték, mint
az irott szoveg hangos olvasasa ¢és az irasképnek az emlékezetben betdltott szerepe.
Hangsulyoztak, hogy az irasbeliség ¢és a szobeliség kdlcsondsen kiegészitik egymast.
F6 képviseldi Joyce Coleman, Dennis Howard Green, Ursula Schaefer és Horst Wenzel
(Keszeg, 2008, 18—19. o.).

A vizsgalt téma szempontjabol fontosnak tartom Hermann Bausinger allasfoglalasat is
megemliteni, mely a kommunikacios aktus fontossagara hivja fel a figyelmet. A tiibinge-
ni egyetem emeritus professzora megallapitja, hogy az iras olyan kommunikacios csator-
na, mely hatassal van a tarsadalomra, illetve a kommunikal6 egyének viszonyara, amit
mi sem bizonyit jobban, mint hogy a torténelem folyaman hasznaldit privilégiumokhoz
juttatta, statuszjavakat és hatalmat biztositott szamukra (Bausinger, 1995, 125-131. o.).
Am azt sem szabad elfelejteniink, hogy az irashoz vald viszonyulds koronként és tar-
sadalmankeént eltéré mentalitasokat hozott Iétre azaltal, hogy megvaltoztatta az egyén
¢életszemléletét, kapcsolatrendszerét, mindennapi életvitelét és életvilagat. A tarsadalmi
szerepekhez valo kotddés, az én szocidlis felfedezése szétvalasztotta a privat és a nyilva-
nos vilagot (Habermas, 1993, 52. 0.), valamint megteremtette az oralis és az irott kom-
munikacid sajatos aspektusait, jellegzetes eszkdzeit és normait. Az autograf iras egyrészt
lehetové tette a személyes érzések és gondolatok formaba ontését, megorokitését, mas-
részt szinkronba hozta az individualis élet eseményeit a tagabb kdrnyezet torténéseivel,
harmadrészt megteremtette a mentalis vilag és az irasszokasok kiilonbozé valtozatait.

Vallasos funkcidju szovegek

Az iras felhasznalasanak egyik formaja és lehetdsége a vallasos, illetve magikus funkcio-
ju szovegek megjelenése a mindennapi életben. Az égbdl alabocsatott szent levelek spe-
cialis szovegcsoportot képeznek ¢s "Himmelsbrief” néven a 19. szdzadban német nyelv-
terlileten terjedtek el. A mennyei levelek, amelyeknek tobb elnevezése is 1étezik — szent
levél, égi levél vagy mennybdl jott levél —, a ponyvairodalom termékei voltak, nyom-
tatvanyok vagy kéziratos masolatok formajaban terjedtek. 18. szazadi eléfordulasukra
Molnar Ambrus (idézi: Sz. Kristof, 1995, 85. o.) hivta fel a figyelmet a boszorkanyperek
kapcsan. Erre jo példa Antal Mihalyné 1720-ban, Egerben szerkesztett vadirata (Sugar
Istvan tanulmanyat idézi: Sz. Kristof, 1995, 85. o.).

Magyarorszagon az els6 szent levelek a 19. szazad végén, a 20. szazad elején kertiltek
forgalomba. Természetfeletti eredetiinek tartottak éket, naiv, laikus megfogalmazasban
ismereteket tartalmaztak, vallasos el6irasok betartasara 6sztondztek és blinbocsanatot
helyeztek kilatasba (Molnar, 1986, 423—426. 0.). A mennyei levelek a természetfeletti-
vel valo kiilonleges ¢s kdzvetlen kapcsolattartas ¢l6 bizonyitékai, melyek tartalmukban,
alkalmazéasukban és funkcidjukban sokban hasonlitanak a raolvasasokra. Misztikus jel-
legiikre utal, hogy régebben le is nyelték 6ket (Jung, 1983, 128. 0.). Eredetiikrdl sokat
elarulnak Balint Sandor (1943, 117—118. 0.) szavai: ,,kétségteleniil a hit tiszteletre méltd
tulzasaibol fakadtak, azonban kozel jartak a babonahoz”.

Az értelmezés keretét leszlikitve a tovabbiakban a témat a kovetkezd kérdések koré
csoportositva targyalom: Milyen irasszokasok, szokascsoportok miikodtetik és szaba-
lyozzak a szent levelek hasznalatat? Az iras e tipusa milyen emberi szandékokat, attitii-
doket fejez ki, illetve milyen szerepben és mértékben épiilt be az egyén életébe?

55




Iskolakultara 2013/7-8

Mivel a szent levelek elsdsorban vallasos igényt elégitettek ki, céljuk sem volt mas,
mint a valladsos ¢lmény megélésének eldsegitése, a vallasos ismeretek kozvetitése.
A szent leveleket mind egyéni, mind kollektiv szinten kiilonféle szituacidhoz kototten
alkalmaztak, amit mi sem bizonyit jobban, mint széles felhasznalasi teriiletiik. A kuta-
tasokbol kidertiil, hogy hasznaltak gyiilekezeti alkalmakon felolvasasra (Molnar, 1986,
423-426. 0.), imaként a haldoklo felett elmondva, hogy kdnnyebben tavozhasson a tal-
vilagra (Silling, 1992, 33—35. 0.). Masolasa, olvasasa képes volt magikus erdvel is fel-
ruhazni a szent levelet, és hasznalata goly6tol (Jung, 1978, 128. o.; 1994b, 18—19. 0.),
betegségtdl és bajtol védett (Balint, 1943, 117. o.; Jung, 1994b, 50. 0.), valamint segitett
a peres ligyek rendezése esetén (Lovdsz, 2002, 75. 0.). A szent levelek élettorténetét vizs-
galva a kolozsvari kutatd, Nagy Olga (1991, 10—13. o.) arra hivja fel a figyelmet, hogy
az irasos kommunikacio e tipusa azért tett szert nagy jelentdségre a nép korében, mert az
imadkozast, a gyonast és az aldozast figyelmen kiviil hagyva elégségesnek bizonyult a
teljes biinbocsanat elnyerésére. A nép az imadsagokat ,,atszabta”, sajat lelkiiletéhez ,,iga-
zitotta”, életébe asszimilalta.

A szent levelek tartalma, funkcidja és hasznalatuk modjai

A szent levelek szocialis jelentéseit €s a privat szféraval valo 0sszefiiggéseit vizsgalva az
alabbiakban az egyes szovegek és szovegtipusok bemutatasara vallalkozom.

Silling Istvan Bajelharito levelek a Vajdasagbol cimii tanulmanyaban két szent leve-
let mutat be betithiven. A Pdpa Imdja a vajdasagi Hodegyhazan (Jazovo) keletkezett.
A levélbdl kideriil az Isten irgalmassagaba vetett feltétlen bizalom. A masodik szent levél
Bacskertesrdl (Kupusina) valo, a Tizenkét Aranyos Péntek cimet viseli, és olvasasanak
célja a lelki tidvisség biztositdsa. Benne a nép a nazareti Jézust, valamint Kereszteld
Szent Janost arra kéri, nyGjtsanak védelmet az ellenséggel szemben, mentsék meg a népet
minden gonosztdl és kisértettdl. A levél szerint ezt az irast Betdnidban Szent Mihaly
arkangyal képe mellé Jézus rotta arany betlikkel. A szoveget csak az irhatja le, akinek
ezt Jézus megengedi. A szovegbdl az is kideriil, hogy aki imadkozza ezt az imadsagot,
illetve betartja a benne leirtakat, az megtudhatja halala napjanak pontos idejét, ami azért
lényeges a keresztény ember szdmara, mert igy 1élekben fel tud késziilni az Urral vald
talalkozasra (Silling, 1992, 33—35. 0.).

Jung Karoly szintén a volt Jugoszlavia magyar lakta teriiletein végezte gytijtéseit.
A Baj és ellenséges fegyver ellen oltalmat nyujto szent levél eredetérél megallapitotta,
nyelvteriileten terjedt el. Magyarorszagon Inczefi Géza (1942, 232—-233. o.) talalt szent
leveleket 1940-ben, amelyeket az I. vilaghdboruban harcoldé magyar katonak goly6 ellen
védo imadsagként tartottak maguknal. A katona-amulettek Inczefi szerint mar a 19-20.
szazad forduldjan megjelentek, széles korben az 1. vilaghaboru soran terjedtek el, a II.
vilaghaboru alatt pedig kéziratos valtozataik valtak népszeriivé. A Jung Karoly altal
Gomboson (Bogojevo) felkutatott szent levél is ezt bizonyitja, melyet egy Gombos kor-
nyékén dolgozoé kubikus hordott a szive f6lott a két vilaghabora kozott. A Pdapa Imdja
¢és az emlitett bajelharito levél kozott tobb kiilonbség is felfedezhetd. Egyrészt ez utobbi
levél mar nem altalanossagban ir a paparél, hanem megnevezi az éppen akkor pontifikald
X. Piust (1903—1914), masrészt nem talalunk utalast a papa biindsségére vonatkozoan.
Harmadrészt a keletkezés pontos idejét is megadja: 1908. januar 18., tovabba a levél két-
féle betlikombinaciot tartalmaz: L, E, K, K, H, E, K, N, K és B, J, E, K, H, E, K, N, K
(Jung, 1978, 128—130. 0.) (1. abra).

56




Fiilop Zoltan Ottd: Az *égbdl érkezett iizenetek’ szerepe és jelentdsége az egyéni irdsszokasokban

BT R Y M-
e ER L KKy \

1. abra. Golyo elleni bajelharito levél betitkombinacioja (1970-es évek vége, Miskolc)

A szintén Jung Karoly altal kozolt csonka ponyvanyomtatvany, a Tobids dlddasa — mely-
nek teljes cime Ez az igaz és valosagos Tobias aldasa — szintén a Himmelsbriefek cso-
portjaba tartozik. Tartalmi jegyeit vizsgalva megallapithato, hogy a szoveg mar nemcsak
altalanossagban nyujt védelmet hasznaldjanak, hanem konkrét bajok ellen is 6v. A népi
gyogyaszatban elsésorban sérv, doghalal, betegség ellen vagy konnyl sziilés érdekében
hasznaltak. A Tobids dldasa mar nem kéziratos formaban terjedt, és valdszintileg német,
cseh és délszlav elozményei voltak. A Baj ellen oltalmazo égi levél és daldas Gombos
hagyomanyvilagaban ciml tanulmanyaban k6zolt irdsos emlékek kapesan Jung Karoly
kifejti, hogy a szent levelek a népi valldsossag sajatos termékei, melyek Europaban
alakultak ki és terjedtek el az egyhaz jovahagyasa nélkiil. Valoszintileg a néphiedelmi
hagyomanyok keresztényesiilt valtozatai, amelyek még a kereszténység felvétele elott
keletkeztek (Jung, 1983, 128. 0.).

Lengyel Agnes ,, ...En Jézus Krisztus magam tulajdon isteni kezeimmel irtam...” cimi
tanulmanyaban a paloc népi vallasossagon beliil elsdsorban olyan szent leveleket mutat
be, amelyek Jézus Krisztushoz kothetok. A leveleket a hagyomany szerint Jézus sajat
keziileg irta, de mivel az Egyhaz nem kanonizalta, apokrif iratokként tartjuk szamon dket.
A Szent Mihaly levele cimli ponyvakiadvany a 19. szazad masodik felétdl a 20. szazad elsd
negyedéig volt orszagosan elterjedt. Egyhazi tilalmazasa miatt tovabb mar nem nyomtat-
hattak, ezért a nép korében kéziratos valtozatokban terjedt. ElsGsorban erkdlcsi tanitasokat,
figyelmeztetéseket tartalmazott és amulettszerlien? hordtdk, mely roviditett valtozatban
Csodalatos kép cimmel, falra fliggeszthetd, egyetlen lapnyi ponyvairatként is megjelent.
Az els6 ilyen tipusu levelet valosziniileg Németorszagban, Welz varosaban talaltak 1813-
ban, melyet Szent Mihaly arkangyal ,,hozott el” az égbdl. Tartalméaban a Tizparancsolat
megtartasara €s a kereszténység alapvetd tanitisainak betartasara sarkallt, és egyben arra
figyelmeztetett, hogyha az emberek nem tesznek eleget az égi parancsoknak, isteni biin-
tetésképpen haboru, pestis, ¢hinség fogja sujtani dket. Szent Mihaly levelének folytatasa a
Szent levél, melyet a mi Urunk Jézus Krisztus csodalatosképen az 6 foldon lako népeihez
kiildott cimi irds. Jézus masodik levelére a szoveg szerint azért volt sziikség, mert az embe-
riség nem tért a helyes ttra. A harmadik levélbdl (Sziiz Maria levele) megtudhatjuk, hogy
Jézus haragja eddig csak a Szlizanya kozbenjarasara nem érte utol az emberiséget. A leg-
személyesebb hangvétellel a negyedik levélben talalkozhatunk. A Balszerencsés Napok
kézirat a Szent Mihaly levelének szovegével kontaminalddott (Lengyel, 2003, 243-245. 0.).

Az Ujabb tipusu ajtatos irodalomban elsdsorban égi eredetti, Jézustol , kozvetlen”
moédon szoban atadott imadsagokrdl olvashatunk, melyek az egyénben kialakithatnak
egy személyes dhitat szamara fenntartott belsd teret. Ebben az értelemben a szent levél
magikus-vallasos targynak tekinthetd, melynek olvasasa is vallasos ritussa formalodik
(Bonfil, 2000, 169. o., 185. 0.), hiszen természetfeletti vonatkozasai kontemplaciora 6sz-
tondznek és ezaltal eltéré mentalitasokat eredményeznek. A 20. szazad kdzepén az égi
eredetli imadsagok szamos, a kegyszeriparban tobbnyire gépelés tjan terjedt tipusaval
talalkozhatunk, ilyenek példaul Szent Brigitta levele, Szent Arc tisztelete, Az Isteni irgal-
massdg tisztelete, Jézus vérének imaja, Jézus szent vére, Mennyei kincs, Az Ur Jézus 15.
titkos szenvedése cimli imadsagok.
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A goly6 ellen védo imadsag interpretalasa egy csaladi példan keresztiil

A szent levél 6vo-védd funkcidjanak szemléltetésére alljon most példaként egy csaladi
torténet el6ttiink. Ugy gondolom, ez az eset jol példazza a textus és a szoveget olvaso
egyén viszonyanak reciprocitasat, kolcsonds egymasra hatast, amelyre tobbek kozott
lalkozva. A svéd kutatd elmélete szerint az irott sz6, vagy maga az ir6 ugy hasznalja az
olvasot, ahogy egy eszkdzt vagy egy targyat hasznalna (Gydrgy, 2002, 58. o.), vagyis
kozvetitoként, egyfajta kommunikacids csatornaként.
A csaladi ereklyék kozott szamon tartott
szent levélre anyai nagymamam tett szert az
E csaladi torténet 1970-es évek végén a névérével, annak fia-
aldtdamasztja azt a Malcolm val és baratjaval Bécsben kdzosen tett kiran-

- dulas alkalmaval. Az egész napos varosné-
Parkers (2000, 101. 0.) dital zést kovetden a Stephansdom valamely lelki

megfogalmazott gondolatot, kozosségének igen mély imadsagos életet
hogy az irds egy olyan ldthato  é16 tagjanal szélltak meg. Vendéglatojuk
nyelv, amely a szemen keresztiil 3Znap este is a hazi oltar elétt imadkozott,

. _ ¢és hivta nagymamamat, hogy csatlakozzon
sz0l az elméhez. Emellett azt a hozza, aki 6rommel kapcsolodott bele az

Jeltételezest is megerdsiti, hogy  Istennel folytatott beszélgetésbe. Lefek-
a kimondott szonak hatalma  véskor az idés holgy egy kézzel irt cédulat
van, erét szabadit fel, melynek nyujtott at neki, és azt mondta, hogy a rajta
L . S talalhato betiik megovjak 6t a golyo elleni
hatdsat a tobbszori ismetlés veszedelmektdl, csak helyezze a szive folé.
dltali nyomatékositds még A nagymaméam ekkor nem gondolta, hogy
tovdbb fokozhat. A fent emlitett mar masnap, az akkori csehszlovakiai Novo

megtorient esetbdl egyértelmii- N{estonal torténd hataratlepes sordn sziiksé-
giik lesz az oltalomra. A vamarunyilatkozat

en kittinik, hogy a széveg azdl- kitoltésekor ugyanis némi adminisztracios
tal téltétte be a neki tulajdoni-  probléma tamadt, s nyelvtudas hianyaban a
tott 6v6-védo funkciot, hogy félreértés nem akart tisztazodni. A helytele-

g P pags nil kit6ltott papirok miatt a vamtiszt el6szor
individudlis jelentéssel telito- P . .
még tiirelmes volt, masodszor mar 20 ezer

dott. Erejet és hatékRonysdgdt — cseh korona pénzbiintetést akart kiszabni
tehdt verbdlis, nonverbdlis és  rajuk. Végil kijott a béketlirésébol, és nagy-
lelki tényezok — koztiik a sz6 mamaék egyszer csak azt vették észre, hogy

I6suldsdb hi a segitokészség legkisebb jelét sem mutatod
meguaiosuiasava vetett nit — vamtiszt élesre toltott fegyverrel all velik

egyardnt befolydsoltdk. szemben. Az elsé dobbenet és ijedtség utdn
azonban nagymamamnak eszébe jutott a
golyo elleni védelmet nyujtoé fohasz, melyet
elészor egyediil, majd kozdsen egymas utan tobbszor elismételve imadkozni kezdtek.
Nagymamamnak a mai napig meggy6zddése, hogy ennek az imadsagnak, vagyis e
sajatos, szakralis nyelven megfogalmazott, a sz teremtd erejébe vetett hiten alapulo,
természetfelettivel valdo kommunikacionak koszonhették, hogy sértetleniil megusztak az
ellendrzést, és épségben hazaértek Satoraljaujhelybe.

E csaladi torténet alatamasztja azt a Malcolm Parkers (2000, 101. o.) altal megfogal-
mazott gondolatot, hogy az iras egy olyan lathaté nyelv, amely a szemen keresztiil szo6l
az elméhez. Emellett azt a feltételezést is megerdsiti, hogy a kimondott szonak hatalma
van, er0t szabadit fel, melynek hatasat a tobbszori ismétlés altali nyomatékositas még
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tovabb fokozhat. A fent emlitett megtortént esetbdl egyértelmiien kitiinik, hogy a széveg
azaltal toltotte be a neki tulajdonitott 6vo-védd funkcidt, hogy individudlis jelentéssel
telitddott. Erejét és hatékonysagat tehat verbalis, nonverbalis és lelki tényezok — koztiik
a szO6 megvalosulasaba vetett hit — egyarant befolyasoltak. A bemutatott példa alapjan
kijelenthetjiik tehat, hogy a szent betlik kimondasa egy olyan beszéddel végrehajtott tett,
amely kihat hasznaloinak érzéseire, gondolataira és ezaltal befolyasolja cselekedeteiket
(Austin, 1979, 45—-48. 0.), vagyis képes specifikus valaszreakciot kivaltani az egyénbdl.
E gondolat egybecseng McLuhan (1964, 23. 0.) médiumrdl kialakitott felfogasaval,
miszerint a médium maga az lizenet (,,the medium is the message”), s tulajdonképpen a
médium fajtdja hatdrozza meg az lizenet tartalmat.

E csaladi torténet érdekessége még, hogy Lengyel Agnes tanulmanyaban rabukkantam
nemcsak magara a Szent levélre, hanem az abban alkalmazott betlikombinacio részleges
megfejtésére is, amelybdl kideril, hogy az L. F. K. K. H. L. K. N. K. betiisor Jézus meg-
testesiilésével, szenvedésével és kereszthalalaval 4ll kapcsolatban.? Az irasjegyek funk-
cidjuk szerint alkalmazott betiimagiak, amelyek pestiskeresztekkel, Zakarias-kereszttel
¢és 0nalld, apro szentképekkel hozhatok kapcsolatba. Kovetkezésképpen a szent levél e
fajtajat egyarant sorolhatjuk a magikus (azaz meghatarozott cél érdekében folytatott) és
az elharitd, mas néven apotropeikus imak kozé.

Kovetkeztetések

Az irés-olvasas gyakorlata az alfabetizacion beliil kiilonféle kommunikacios szinteket
nyitott meg, melyeknek egyik részét képezik a mennyei levelek. Megallapithatjuk, hogy
a popularis irds szervesen kapcsolodik a ponyvairodalomhoz, a mindennapi élet keretén
beliil gyakorolt irashaszndlathoz, a targyi és szocialis kdrnyezethez és 1j szokasokat, atti-
tidoket alakit ki, melyek alapvetéen meghatarozzak az iras hasznaldjanak személyiségét
és habitusat.

A dolgozatban emlitett példakbol kitinik, hogy a legtobb szoveg Istent, Jézust, a
Szentlelket és Szliz Mariat emliti. Sok szent levél tartalmaz betegségelharitd raolva-
sasokat is. A régebbi €és az Ujabb iratok stilusa, hangvétele eltérd. Az ujabb iratok mar
nem tartalmaznak fenyegetéseket, és az igéretek konkrét részletességgel vannak meg-
fogalmazva, amit Lengyel Agnes az életmdd és a hatalmi viszonyok atalakulasaval, a
demokratizalodas és a kereskedelem kiteljesedésével magyaraz.

A bemutatott apokrif jellegli kéziratos szovegek fontos kordokumentumok. Bar nem
tekinthetok pontos forrasoknak, kiegészitik mas tudomanyagaknak az adott korszakrol
Osszegyujtott és feltart anyagat. A szent levelek vizsgalatanak jelentdségét abban latom,
hogy egyrészt lehetdséget teremt a szent €s a profan, az irott és az oralis szovegek kozotti
binaris oppozicid feloldasara, masrészt az irashasznalat valtozatos modjai, formai raira-
nyitjak a figyelmet az irashoz vald viszonyulés egyéni sajatossagaira: az iras hasznaldja-
nak személyiségjegyeire, szerepeire és habitusara.
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Jegyzetek

"A Keszeg Vilmos (2008) altal hasznalt kifejezésen
a szobeliség ¢és az irasbeliség egyiittes alkalmazasat
értem.

A magikus funkcidju targyak vizsgalatakor Jung
Karoly (1994a, 1994b) felhivja a figyelmet a talizman
és az amulett kozotti alapvetd kiilonbségre. Ugy véli,
hogy mig az amulett jellegii targyaknak érintkeznie
kell a viseld testével, hogy az kifejthesse ovo-védod
szerepét, addig a talizmannak mar a birtoklésa is ilyen
erével bir.
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Egy iskolai
laptopprogram tanulsagai:
mobil szamitogepek megjelenese
a hazai iskolakban

A hordozhat6 szdamitogépek osztdlytermi bevezetésével 1ij taneszkioz
Jelent meg. Ez az IKT-val segitett oktalds modszertandt is alapjaiban
befolydsolta. Mig az interaktiv tdbla elsosorban a tandri bemutatot, a
[frontdlis oktatdst szinesiti, a laboratoriumi, helyhez kététt
szdamitogépek elsosorban az egyéni munkdit, addig a mobil
szdamitogépekkel viszont a tanulok éndlloan, pdrban és csoportban is,
az iskola bdarmely, vezetékmentes hdlozati hozzdféréssel elldtott
helyszinén, kollaborativ modszerekkel dolgozhatnak. Kutatdasunkban
egy iskolai laptopprogram hatdsvizsgdlatdn keresztiil arra az oktatdsi
innovdciok értékelésenél mindig felmeriilo alapkérdésre keresstik a
vdlaszt: inspirdlt-e korszeril pedagogidt ez az eszkoz, a szoftverekbe
kodolt interaktiv megolddsok életre kelnek-e, a mobil gépekkel
rugalmasan, a tanulok képzeletét megmozgatva folyik-e az oktatds?

gépek tanulasi céll, iskolai haszndlata vilagszerte novekszik (Penuel, 2000),

hiszen a mobil technologiak elterjedésének kdszonhetden az informacios és kom-
munikécios technologiaval (IKT) tamogatott tanulds egyre szélesebb kdrben biztosithato
(Lei és Zhao, 2008). Az iskolakban a pedagdgusok célja immar nem a szamitogépek
hasznalatanak elsajatittatasa, hanem ezek integralasa a pedagdgiai folyamatba, az egyéni
és csoportos tanulas j modszereinek meghonositasa. Az elmult évtizedben vilagszerte,
igy hazankban is megjelentek a tanuloi laptopprogramok (1:1, one-to-one, egynek-egyet,
egy gyercknek egy gép), reflektalva az elmult évtizedben végbement informaciés és
kommunikacios technologiai forradalomra és az ehhez kapcsolédd modszertani meg-
ujulési kényszerre.

Az IKT-eszkdzok nemcsak a tudaselsajatitas folyamatat befolyasoljak. Ezekkel az esz-
kozokkel az iskolai és az otthoni tanulas nem kiiloniil el egymastdl, hiszen a legfontosabb
segédeszkozok és informaciok allanddan hozzaférheték. A személyre szabott értékelés
folyamatossa és az oktatds valamennyi szerepldje szamara konnyebben atlathatova és
hozzaférhetéveé valik (Lenhart, Madden, Macgill és Smith, 2007). Az ilyen tanuléi lap-
topprogramok segithetik az iskolakat abban, hogy ne csak esetlegesen, hagyomanyos
taneszkozok kiegészitéseként jelenjen meg egy-egy IKT eszkdz, hanem rendszeresen
alkalmazzak, a tanitasi-tanulasi folyamatba integraljak azokat, és az iskolak a technolo-
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gia hasznalataval atalakuljanak (Roschelle és Pea, 2002; Hunya, Korésné, Tartsayné €és
Tibor, 2011).

Az iskolai laptopprogramok jellemzéen arra térekednek, hogy a diakok szamara mobil
szamitogépeket biztositsanak azzal a céllal, hogy a tanuldk a tandrakon és otthon elérhes-
senck digitalis tankonyveket, hogy jegyzeteiket elektronikus formaban elkészithessék,
hogy elektronikus tesztek segitségével felmérhessék tudasukat. Tanulmanyunkban atte-
kintjiik a nemzetkdzi laptopprogramok fobb tanulsagait, és ismertetjiik a Classmate PC
laptopok bevalasaval kapcsolatos kutatdsunk eredményeit.

Tanuléi laptopprogramok kiilfoldon és Magyarorszagon

Az iskolak hordozhat6 szamitoégéppel valo ellatasara mar a kilencvenes évek kdzepétol
lathatunk példakat. Az elsé laptop szamitogéppel felszerelt iskolakat az Amerikai Egye-
siilt Allamokban talaljuk, ahol nagyobb volumenben elészor az Apple oktatasi program-
ja, a Buddy System Project (Iskolatars projekt) (Rockman és Sloan, 1995) és a Microsoft
Anytime, Anywhere Learning (Barmikor, barhol tanulas) elnevezésti programja kereté-
ben (Rockman, Chessler és Walker, 1998) biztositottak az iskolaknak gépeket, s dolgoz-
tak ki 0j pedagdgiai mddszereket.

Mara vilagszerte egyre tobb iskola vesz részt tanuldi laptopprogramban, egyre gya-
rapodik a tanuloi laptopokat hasznald tanarok és tanuldk szama, azonban a laptopok
novekvo elérhetdsége az osztalytermi kdrnyezetben nem feltétleniil vezet a tanitasi-tanu-
lasi folyamat javulasadhoz (Rutherford, 2004; Smeets, 2005; Lim és Chai, 2008; Lowther,
Strahl, Inan és Ross, 2008). Szamos kutatas ramutatott arra, hogy a technoldgia integra-
lasa az osztalytermi oktatasi folyamatba lassu és komplex folyamat (Ertmer, Gopalak-
rishnan és Ross, 2001; Valcke, Rots, Verbeke és van Braak, 2007).

Az OLPC programok — minden gyermeknek sajdt laptop

2005. januarban, a svajci Davosban, a Vilaggazdasagi Forumon Nicholas Negroponte
ismertette a One Laptop Per Child — OLPC (Minden gyermeknek sajat laptop) koncep-
cidjat. Egy olyan, olcsd, kimondottan tanulasi célra tervezett, de nem csak az iskolaban
hasznalhatd, hordozhaté szamitogép megvalositasanak terveit ismertette, amely ambi-
cidzusan meg kivanta reformalni a fejlodo orszagok oktatasi rendszereit, eldsegitve
ezzel a régiok kulturalis és gazdasagi fejlodését (Kraemer, Dedrick és Sharma, 2009).
A szamitoégép arat mindossze 100 dollarra tervezték. Ez a bejelentés 0j hordozhato-
szamitogép-kategdriat teremtett, a netbook kategoriat, mely a notebooknal, illetve a
laptopnal kisebb méretii, internet-hozzaféréssel rendelkezd, hordozhatd szamitogépre
utal. Roviddel ezutan olyan neves gyartok jelentek meg ezen az 1ij piacon, mint példaul
az Intel, az ACER, az ASUS, a Hewlett-Packard. Az OLPC szamitogépet ugy tervezték,
hogy biztositsa az 6nallo tanulast és a kozvetlen felfedezést. Olcso és tartds hardver meg-
épitése volt a cél, és ez alapvetéen mas laptopot eredményezett, mint a korabbi, irodai
vagy szabadidds célu fejlesztések. Az akkumulator élettartamanak novelése, a kijelzo, a
haldzati kapcsolatkezelés, billentytizet és mas komponensek felhasznalobarat fejlesztése
és a por- ¢s litésallo, tartos felépités alapkovetelménynek szamitott. A fejlesztéseket a
Massachusetts Institute of Technology Lab (MIT), az OLPC és egy tajvani cég végezte
kooperacioban. Az OLPC éaltal gyartott mobil szamitogépbdl (XO laptop) szamos orszag
korménya rendelt (nagyobb megrendelések: Peru: 8§70.000, Uruguay: 460.000, Ruanda:
120.000, Argentina: 60.000, Mexikd: 50.000, stb.(forrds: www.olpceu.org). Példaul a
Peru altal rendelt mintegy 870.000 OLPC laptop nem csak a nagyobb varosokba jutott el,
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de a kisebb telepiilésekre és az amugy nehezen megkdzelithetd hegyi falvakba is. A tech-
nolodgia innovativ és kdvetendd (tartossag, képernyd olvashatdsaga napfényben, alacsony
energiafelvétel), azonban dnmagaban az innovacio terjedése nem csupan technologia
kérdése, sokkal fontosabb, hogy milyen a tarsadalmi és a kulturalis kdrnyezet (Avgerou,
2001; Warschauer, 2003).

Szamos, az alkalmazast vizsgalo kutatas jutott arra a kovetkeztetésre, hogy az innova-
ci6 meghiusulhat, amennyiben nem veszik figyelembe a célkdrnyezet szocidlis és kultu-
ralis hatterét, miikodési mechanizmusait (Kraemer és mtsai, 2009). Igy az etiopiai és az
uruguayi OLPC-bevalasvizsgalat soran az eldnyokon kiviil szamos problémat jelentet-
tek a kutatok, mint példaul nem jol mikddo beviteli eszkdzok, haldzatra kapesolodasi
problémak, nem mindig jol funkcionald szoftverek, illetve a tanarok képzése (Hdrtel,
2008; Hooker, 2008; Hourcade, Beitler, Cormenzana ¢és Flores, 2008). A perui prog-
ram bevalasvizsgalata szintén a tanarok képzésének atgondolatlansagara ¢s az ebbol
adodo problémakra hivja fel a figyelmet. A tandrok vildgszerte csak ritkan hasznaljak
ki a mobil szamitégépek adta tanitasi lehetdségeket (Simon, 2008, idézi: Kraemer és
mtsai, 2009).

Az iskolai laptopprogramok rendszer-innovacioként (Kraemer €s mtsai, 2009) értel-
mezhet6k, ami olyan elemek rendszerbe illesztését foglalja magaba, mint a hardver, a
halézati struktura, az alkalmazasok, vagy az olyan kapcsol6dd szolgéltatasok, mint a
telepités, a betanitas, a javitas és a technikai tdmogatas.

Az OLPC-kezdeményezések elemzése alapjan Osszességében elmondhatd, hogy az
iskolai laptopprogramok bevezetése és meghonositasa érdekében elengedhetetlen a helyi
kornyezet, a kultira megismerése ¢s megértése. Az innovativ technologiak nem lehetnek
o6nmagukban sikeresek, a technologiat integralni kell a meglévo kérnyezetbe, hasznala-
ti helyzetekbe, 6sztondzni az eszkdzok megértését és hasznalatat, tdimogatast nyujtani,
visszacsatolast szerezni és adni.

Az ACER iskolai laptopprogramja

A 2011-ben zarult, a European Schoolnet altal koordinalt, hat orszag (Franciaorszag,
Németorszag, Olaszorszag, Spanyolorszag, Torokorszadg és Nagy-Britannia) részvéte-
1ével végzett osztalytermi laptophasznalat bevalasvizsgalatiban ACER laptopokat hasz-
naltak, orszagonként 50—50 iskolaban. A vizsgalat célja a tanuldkat laptoppal felszereld
taneszkoz-disztribucidés modszer, a korabban mar emlitett 1:1 laptophasznalat pedagogiai
modszerekre gyakorolt hatasanak vizsgalata volt (Vuorikari, Garoia és Balanskat,2010).
A projekt eredményeibdl kideriil, hogyan alkalmazzak a pedagdgusok az Acer laptopokat
az iskolaban ¢€s azon kiviil, egyéni és kollaborativ munkéaban, oktatdsra és szabadiddben.
Ebben a projektben a részt vevo didkok a tanitasi id6 utan is magukkal vihetik hordoz-
haté szamitogépeiket, hogy a hazi feladatok megoldasa utan szabadon jatsszanak vagy
kommunikaljanak az eszkoz segitségével.

Az €lsé eredmények értékelésébdl! kideriil, hogy a tanarok tilnyomo tobbsége a gyar-
to altal szervezett els6 bemutatok tapasztalatai alapjan jelentds tanuldi teljesitményjavu-
last var a mobil eszkdzoktol. A pedagdgusok egyharmada azonban 6vatos: szeretnének
el6szor kollégaik jo tapasztalatairdl meggy6z0dni, mielétt maguk is kiprobalnak az esz-
kozoket. (Ez az eredmény orszagonként jelentds eltéréseket mutat, példaul a franciaknak
nincs sziikségiik efféle kiilsé megerdsitésre). A legtobb tanar a tanulok egyéni munka-
jéanak testreszabasaban latja a netbookok legfébb eldnyét, és els6sorban gyakoroltatasra
kivéanja hasznalni a gépeket (Vuorikari és mtsai, 2010).

Erdekes eredménye a mar publikalt eldvizsgalatnak (Vuorikari és mtsai, 2010), hogy a
kisérletre vallalkozo pedagogusok kétharmada gy véli, kozepes vagy annal is gyengébb
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IKT-kompetenciaval rendelkezik — mégis onként vallalkozik az uj digitalis segédeszkoz
kiprobalasara. Ezenfeliil érdekes az az eredmény is, hogy a tanarok szerint a laptopok a
diakok intellektualis teljesitményére is kedvezé hatassal vannak. A hordozhato szamito-
gépek fejlesztd hatasaval kapcsolatban azonban eltéré modon vélekednek a gyakorlott,
szakért6i szintli informacios és kommunikacids technologiai készségekkel rendelkezd
pedagdgusok, mint a gyakorlatlanabb, alapszintli készségekkel rendelkez6 kollégaik.

A Hewlett-Packard laptophasznadlati projektjei

A Hewlett-Packard (HP), az Intel és a Microsoft kiemelten kezeli a szamitogépek isko-
lai és tanulasi, tanitasi célu hasznalatinak Osztonzését, az 1:1 tanuldi szamitogép- és
laptopprogramokat. A HP informatikai megoldésai szinte teljesen lefedik az altalanos,
kozépiskolai és felsGoktatasi felhasznalasi tertileteket. Tanitasi alkalmazéasok és az 6nallo
tanulast megkonnyité eszk6zok egyarant talalhatok a megpalyazhatd kinalatban. A cég
az iskolak szamara laptop- és tablaszamitogép-beszerzéseket, technikai és szakmai
kozosségeépitd és fenntartd tamogatast biztosit palyazati formaban. Egyarant 6sztonzi a
laptop- és a tablaszamitogépek oktatasi felhasznalasat, ezen feliil évrdl évre kiilonbozo
iskol4kat is timogat.?

Intel Iskolai Laptop (Classmate PC) Program

Az Intel azzal a célkitlizéssel van jelen az oktatasban, hogy a tanuldkat és kdzosségeiket
segitse érvényesiilni a globalis gazdasagi rendszerben, s ehhez osztalytermi technolo-
giai és modszertani eszkozokkel, megoldasokkal jaruljon hozza. Az oktatas megujulasat
innovacidval, a tanarok szakmai, modszertani tovabbképzésével és szakmai kdzosségek
fejlesztésével is tamogatja.

Erre jo példa Macedonia oktatasi intézményeinek ellatasa informacios és kommu-
nikacios technoldgiaval, azon beliil is az osztalytermi tanulds soran minden gyermek
részvételére épitd 1:1 alapti mobil szamitogépekkel. A maceddon kormany abbol a célbol
hatarozta el a program megvalositasat, hogy az informacids és kommunikécios techno-
logiak segitségével modernizalja az oktatasi rendszert. Fontosnak tartotta, hogy azt az
iskolarendszer legels6 1épcséfokanal, az alapfoku képzésnél kezdje. Az elhatarozas sze-
rint minden altalanos iskolas gyermek részére biztositanak egy hordozhatd szamitdgépet.
A korabban ismertetett One Laptop Per Child (Minden gyermeknek sajat laptop) akci-
6hoz hasonld, Computer for Every Child (Szamitogépet minden gyereknek) elnevezésii
kezdeményezést a macedon Informacids Tarsadalom Minisztérium, az Oktatas és Tudo-
many Minisztérium, az Intel, az Oktatasfejlesztési Akadémia ¢és az amerikai Nemzetkozi
Fejlesztési Ugynokség (United States Agency for International Development, USAID)
A projekt elsddleges céljai: az iskoldk megujitasa és az energiafelhasznalas hatékony-
saganak fejlesztése; az informacids és kommunikacios technologiakhoz valod hozzaférés
sz¢lesitése és oktatasbeli értékének mélyitése; a matematika és a természettudomanyos
targyak minéségének fejlesztése az altalanos iskolakban; a tanuldi értékelési rendszer fej-
lesztése, modernizalasa és pontosabba tétele; valamint a tanuldk 21. szazadi munkapiaci
készségének fejlesztése.

A projekt az Intel Learning Series nevii programja alapjan valosult meg. Méretébdl
fakaddan olyan komplex megoldasban kellett gondolkodni, amely magéba foglalta a
hardver, a szoftver és az ezekre épiild szolgaltatdsok integralt, holisztikus tervezését,
megvalositasat és fejlesztését. A projekt pilot jelleggel indult 2006-ban, kevés iskolaval,
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ezt kdvette a szélesebb korli bevezetés 2009 novemberében. A tanuloktol, a pedagogu-
soktol és a sziiloktdl kapott visszajelzések azt mutatjak, hogy valamennyi érintett elfo-
gadta és 5rommel hasznalja az 1ij oktatastechnologiai eszkozoket.

Els6 korben mintegy 1500, ezt kdvetden pedig ujabb 5000 pedagogust képeztek ki a
laptopok modszertani hasznalatara. A tanarok kdzotti kommunikacio és informacidcsere
egyik 1j és hatékony eszkdze az online kapcsolathalozatban torténd kozosségszervezés
¢és -szervezddés. Ennek egyik példaja a Facebook online k6zdsségi haldzatban az Intel
altal a tanarképzd kozosség szamdra létrehozott és miikodtetett csoport. Ennek 2013
Oszén tobb, mint 1700 tagja volt. Ezt a feliiletet a tanitasban hasznosnak vélt tartalmak és
tapasztalatok megosztasara hasznaljak a csatlakozo6 pedagogusok. A kozdsség Osszetarto,
tagjai kozott gyakori az informaciocsere és a tapasztalatok megosztasa.

A didkok a Classmate PC szamitogépeket tobbek kozott természettudomanyos vizsga-
lodasokhoz, miivészeti projektek megvaldsitasara, torténetek irdsara, a beépitett kamera-
val felvételek készitésére haszndljak, de kizardlag csak az osztalyteremben — a gépeket
nem vihetik haza. Ez a program tehat a 1:1 programok koziil az iskolai mobil szamito-
gépesitéssel kapesolatos akciok kozé tartozik, nem pedig a ,,Minden tanulénak laptopot™
tipusu, a mobil technologiat az otthoni tanulas €s szorakozas teriiletére is kiterjesztd
programok kozé. A pedagdgusok rendszeresen talalkoznak a tanulok sziileivel, hogy
megbeszéljék a szamitogépek hasznalatabol fakado aktualitisokat, elonydket €s a felme-
il problémakat, mint példaul az internet haszndlatanak biztonsagi kérdéseit, melyek a
gyerekek szamitogép-hasznalati ismereteinek szerves részét kell képezzék.

A sikerek és eredmények mellett a macedon oktatasiranyitas szamara a tanarok okta-
tastechnologiai tovabbképzése jelenti a kdvetkezd nagyobb kihivast, valamint az, hogy
képessé tegyék a pedagdgusokat az oktatasi tartalmak készitésére. A tanarok tovabbkép-
z¢ését kotelezd szakmai fejlesztési tevékenységek — mithelymunka, szeminariumok — biz-
tositasaval és a tanarok szakmai teljesitményének monitorozasaval éri el a kormanyzat.

Hazai kezdeményezések

Magyarorszagon az 1:1 laptop modell jellemzden iskolai laptop-hasznalatot jelent. Tudo-
masunk szerint a kordbban soha nem volt olyan kozoktatasi beszerzési akcio, amely
hazavihet6 és korlatozas nélkiil hasznalhaté laptopokhoz juttatta volna a tanuldkat (76th,
Molnar és Csapé, 2011).* Az elsé orszagos méretii iskolai laptopprogram 2007-ben
indult el a Miniszterelnoki Hivatal, az Oktatasi és Kulturalis Minisztérium, a Gazdasa-
gi és Kozlekedési Minisztérium, a Nemzeti Fejlesztési Ugyndkség és az Intel kozotti,
a Classmate PC osztalytermi és iskolan kiviili felhasznalasara vonatkozo egyetértési
megallapodassal. A partnerek a felhasznalashoz kapcsolédd modszertani fejlesztések
és a pedagogus-tovabbképzés megvaldsitasat véllaltdk, és két iskolaban® pilot jelleggel
laptop-osztalytermeket hoztak 1étre. 2008 februarja 6ta dolgoznak a két iskola diakjai —
tanari iranyitas mellett — laptopokkal tdmogatott tanérakon. A kdzoktatasi intézmények
IKT-eszkozfejlesztését nagy részben az elmult években inditott Tarsadalmi Infrastruk-
tara Operativ Program (TIOP) palyazatok ¢s a Tarsadalmi Megujulds Operativ Prog-
ram (TAMOP) palyazatok tamogattak, melyek keretében az iskolak egyrészt interaktiv
tablak, tanuldi laptopok, projektorok beszerzéséhez, masrészt a sikeres hasznalathoz
elengedhetetlen tartalomkészitési és modszertani fejlesztési palyazatokra kérhettek és
kaphattak tamogatast.

A 2009. évi TIOP® péalyazatban 151 projekt keretében, 294 kdzoktatdsi intézmény
részesiilt laptop szamitdgépekkel felszerelt tantermek létesitését finanszirozé tamogatas-
ban.” Ezekben a tantermekben minden tanulé sajat hordozhatd szamitogépén dolgozhat
a tanitasi oran. A gépek nem keriilnek a tanulok tulajdonaba, hiszen iskolanként csak
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egy-két tanterem felszereléséhez elegendd gépet kapnak az iskoldk. A tanérdkon viszont
minden tanulé megismerkedhet a hal6ézatba kotott, hordozhaté gépek hasznalataval.
A palyazat tanari és tanuldi laptopok mellett ezek tarolasara és toltésére alkalmas taro-
16, valamint a haldzatos hasznalathoz nélkiilozhetetlen eszk6zok beszerzését is lehetévé
tette.

A Kozoktatasi Informacios Rendszer (KIR) statisztikai adatbazisa, az Orszagos Sta-
tisztikai Adatgytiijtési Program (OSAP) alapjan 2011-ben az 5007 altalanos és kozép-
iskola 83.527 hordozhat6 szamitogéppel rendelkezett — ez a teljes szamitogép-allomany
23,8 szazaléka. Az iskolai laptopok elterjesztésének kormanyzati timogatasa tovabb
folytatodik, a TIOP® palyazat keretein beliil jabb forrasok igényelhetSk a kozismereti
targyakba beépiilt, az IKT altal timogatott kulcskompetenciak fejlesztéséhez sziikséges
alapinfrastruktira biztositasara.

Az iskolai laptophasznalat infrastrukturalis feltételei

A hordozhato szamitogépek osztalytermi megjelenésével alapvetden 0j taneszkdz jelent
meg, az [IKT-vel segitett oktatas modszertana 10j esélyt kapott. Az interaktiv tabla a tana-
ri bemutatot szinesiti, a laboratdriumi, helyhez kotott szamitogépek pedig elsésorban
az egyéni képzést, a technikai képességek fejlesztését szolgaljak, tanari iranyitassal.
A mobil gépekkel viszont a diakok onalléan, parokban, és csoportokban is, az iskola bar-
mely (vezetékmentes haldzati kapcsolattal ellatott) helyszinén, egylittm{ikodést tamogato
modszerekkel dolgozhatnak. Az alabbiakban attekintjiik azokat a problémakat, melyeket
a hordozhato szamitogépek iskolai hasznalataval kapcsolatos felmérések vizsgaltak.

Korabbi vizsgalatok feltartak, hogy a tanarok elsdsorban szovegszerkesztd, tablazat-
kezeld, prezentacids és internetbongészd szoftvereket hasznaltak laptopjaikon a tanora-
kon (Walker és Rockman, 1997; Rockman és mtsai, 1998; Lowther, Ross és Morrison,
2003; Russell, O Brien, Bebell és O 'Dwyer, 2003; Hill és Reeves, 2004; Russell, Bebell
és Higgins, 2004). Zucker és McGhee (2005) ramutat arra, hogy a tanarok a laptopok
segitségével jobban hozzaférnek az interneten elérhetd friss, tanulashoz és tanitashoz
hasznalhat6 informaciéforrasokhoz. Azt is tudjuk, hogy a halozatba kapcsolt, 6ran hasz-
nalt tanuldi laptopok hasznalata megvaltoztatja tanitasi szokasaikat, elétérbe keril a
tanulokozpontabb, konstruktivista megkozelitési 6rak tervezése, ami tobb 0sztonzésen,
vezetésen alapuld dravezetést eredményez (Hill és Reeves, 2004; Russell és mtsai, 2004).
Azok a tanarok, akik hasznaltak tanuldikkal a laptopokat a tandrak soran, tobbet alkal-
maztak a konstruktivista pedagdgia modszereit (Altalib, 2002; Lowther és mtsai, 2003),
tanulokozpontu kornyezeteket hoztak 1étre a tanulds érdekében (Mouza, 2008). Ugyan-
akkor Mouza megjegyzi, hogy viszonylag kevés az olyan vizsgalat, amely arra iranyul,
hogyan, mikor, milyen intenzitassal hasznaljak a tanarok a hordozhatd szamitogépeket
tandrai tevékenységeik soran.

Az iskolai laptopprogramokban a gépek iizemeltetését és karbantartasat tamogatod
infrastruktura — hozzaférés a laptopokhoz, halozati kapcsolat — és a technikai kérdések-
re, valamint a problémakra torténd megfeleld reagalas kritikus tényezo lehet. A tanarok
szdmara ilyen probléma tobbek kozott a haldzati kapcsolat megbizhatatlansaga, bealli-
tasanak bonyolultsaga és idéigényessége (Tatar, Roschelle, Vahey és Penuel, 2003; Hill
¢és Reeves, 2004). Ezen feliil, a megfelel6 szamitdgépellatas és halozati kapcsolat mellett
is eléfordulhat, hogy a tanarok gy érzik, nincs megfeleld, azonnal rendelkezésre allo
technikai személyzet, ez pedig meghiusithatja a technologia tanmenetbeli integralasat
(Molina, Sussex és Penuel, 2005, idézi Penuel, 2000).
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A kutatas céljai

Az oktatasi informatikaval kapcsolatos korabbi kutatasainkbol (Kdrpdti, 2003; Venezky
és Karpati, 2004; Karpati és Timdr, 2008; Karpati €s Dorner, 2008; Karpati, Hunya,
Lakatosné és Timar, 2008; Lakatosné és Karpati, 2009) nyilvanvalova valt, hogy az
innovaciok sikerességének leglényegesebb tényezdje nem az infrastruktira, hanem a
pedagdgus. Ezért ebben a vizsgalatban az 6 véleményiik, ambicidik, multbeli és terve-
zett digitalis pedagdgiai tevékenységlik megismerésére torekedtiink. Magyarorszagon az
Oktatasi és Kulturalis Minisztérium 2009. évi informatikai iskola-felszerelési programja
keretében 69 iskola jutott Classmate PC szamitogépekhez.

Az iskolai laptopok tanorai hasznalataban rejlo egyik lehetdség, hogy kibdvitse a
hagyomanyos tantargyak eszkoztarat, és modszertani megtijulast hozzon a tanérai mun-
kaba. Ehhez azonban sziikséges, hogy ne csak az informatika, szamitastechnika termek-
ben legyenek elérheték a Classmate PC mobil szamitogépek.

Kutatasunkban fontosnak tartottuk megvizsgalni, hogy az egyes iskolakban

— hol és hogyan helyezik el, milyen feltételek mellett hasznaljak a laptopokat, azok

mennyiben kiegészitdi a meglévo IKT-eszkdzoknek,

— kik, hol és hogyan, milyen eredménnyel hasznaljak a laptopokat tanulasi, illetve

tanitasi céllal,

— milyen kezdeményezések segithetnék a laptopok hatékonyabb iskolai hasznalatat.

A kutatas modszerei
Meéroeszkozok

Vizsgalatunkban a nemzetko6zi gyakorlathoz igazodva vallaltuk a kiilonb6z6é adatgyijté
eszk6zok kombinalt alkalmazasat. Az adatgytjtést egyrészt rendszergazdak és pedago-
gusok szamara készitett kérdéivek, masrészt esettanulmanyok (helyszini megfigyeléssel
kisért interjuk) segitségével végeztik.

A rendszergazdak szamara készitett mérdeszkdzzel elsdédleges célunk annak feltarasa
volt, hol, hogyan taroljak a mobil PC-ket az iskolakban, milyen feltételek mellett férhet-
nek hozza a pedagogusok azokhoz, tovabba hattéradatokat kérdeztiink az intézménnyel
¢és a géphasznalattal kapcsolatban. A kérddiv 19 tételt tartalmazott, 16 zart és 3 nyilt
veégli kérdést tettiink fel. A kérddivben a program keretében kapott laptopok (1) tarolasi
helyére, modjara, (2) hasznaloinak korére, (3) a hasznalat feltételeire, (4) a karbantartas
koriilményeire, illetve (5) az iskolak IKT-felszereltségére kérdeztiink ra.

A pedagdgus kérdéivvel annak feltarasat céloztuk, milyen célra, hogyan, milyen gya-
korisaggal hasznaljak a laptopokat a pedagdgusok, milyen nehézségekbe litkoztek a
miikddtetés soran, tovabba az eredmények magyarazatat segité hattérinformacidkat gyij-
tottiink (példaul a szamitdgép-hasznalati szokasokrol). A kérddiv kilenc részkérd6ivbol
épiil fel, 6sszesen 92 tételt tartalmaz.

1. Alaptopok hasznalatanak technikai feltételei (3 kérdés): hozzaférés, a pedagdgusok

altal hasznalt IKT-eszkozok az oktatasban.

2. A laptopok tanitasi célti hasznalatanak elsajatitasa (10 kérdés): a hasznalat elsaja-
titasat segitd formalis és informalis keretek (példaul segitd személyek, projektek,
tovabbképzések).

3. Alaptopok alkalmazasa (10 kérdés): a hasznalat gyakorisaga, alkalmazasa a tanita-
si folyamat egyes fazisaiban, egyes tanitasi modszerek esetén.

4. Alaptopok hasznalataval kapcsolatban felmeriil6 problémak (5 kérdés): jellemzden
nyilt kérdések segitségével a felmeriilt problémak, kihivasok feltarasa.
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5. Alkalmazott elektronikus tananyagok, forrasok (10 kérdés): a laptopokkal timoga-
tott 6rak soran hasznalt tananyagok, forrdsok megnevezése.
. Kommunikacié és egyiittmiikodés a tanulokkal (5 kérdés).
. Szamitogép és alkalmazas, hasznalat (33 kérdés): a hasznalat gyakorisaga, hasznalt
programok, kozosségi halozatokban valo részvétel.
8. A laptop-alapt tanora egy foglalkozasanak leirasa (10 kérdés): egy tandra bemuta-
tasa és az elemzéshez sziikséges hattéradatok (példaul évfolyam, osztalylétszam),
a laptopok szerepe a tandran.
9. Hattéradatok (6 kérdés): a pedagdgusok demografiai jellemz6i (példaul nem, élet-
kor, iskolai végzettség), illetve az altaluk oktatott tantargyak.
10. A kitoltott kérddivrol alkotott vélemény: tovabbi lehetséges kérdések, javaslatok.

~N

Ebben a tanulmanyban a tiz kérdéscsoport koziil nem érintjiik a 6. és 8. témakort.

Minta

A kutatas soran minden intézményt felkerestiink, amelyik Intel Classmate PC mobil
szamitogépekhez — a tanulmany tovabbi részében minden esetben a laptop, mobil sza-
mitégép, hordozhatd szamitogép kifejezéseket hasznaljuk — jutott az Oktatasi és Kul-
turalis Minisztérium 2009. évi informatikai iskola-felszerelési programja, a HEFOP
3.1.3/b/09/03 palyazat keretében. A 67 iskolabol 43 altalanos iskola (63 szazalék), 10
kozépiskola (15 szazalék), 13 szakkozépiskola (19 szazalék) és 1 nevelési-oktatasi koz-
pont (1 szazalék). Ezek az oktatasi intézmények az Intel oktatasi programja keretében
jutottak Intel Classmate PC szamitogépekhez. Felkereséstinkre 47 iskola valaszolt (71
szazalék).

A rendszergazdak szamara készitett kérddivet 42 6 toltotte ki 41 oktatasi intézmény-
bol, 42 telephelyrdl. A valaszok kétharmada altalanos iskolakbol, harmada kézépisko-
lakbol érkezett.

A tanéri kérddivet 41 iskola 89 pedagégusa toltdtte ki. Ot olyan iskolabol is érkezett
kitoltés, ahonnan a rendszergazdatol nem érkeztek valaszok. A valaszad6 pedagdgusok
aranya nem koveti a kozoktatasban a pedagdgusok nemek szerinti megoszlasat, min-
tankban a férfi pedagogusok tulreprezentaltak, aranyuk 33 szazalék. A szamitastechnika/
informatika tantargyat oktatd pedagdgusok a mintaban feliilreprezentaltak. A valaszadok
a 25-60 éves korosztalybol keriiltek ki. A mintaba keriilt pedagogusok 62 szazaléka
alapfokl oktatasi intézményben, 29 szazalékuk kozépfoku oktatasi intézményben tanit,
kozel tizediik mindkét iskolafokozaton tart 6rdkat. A pedagogusok 55 szazaléka fdisko-
lai végzettséggel rendelkezik, 44 szazal¢kuk egyetemi diploméval; ez megfelel a minta
iskolafokozatok kozotti eloszlasanak.

Adatfelvétel

A kérdoives adatfelvételt elektronikus uton végeztiik, valaszadasra a pedagogusoknak
¢és a rendszergazdaknak 2011. aprilis-majus kozott volt lehetdségiik. A kérddiv kitoltése
onkéntes volt, az adatgy(ijtés névteleniil tortént. A rendszergazdai kérdoiv kitdltése atla-
gosan 10, a tanari kérd6iv megvalaszolasa atlagosan 30 percet vett igénybe.
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A mobil szamitogépek iskolai sorsa: a vizsgalat eredményei
Infrastruktiira

A laptopok tanorai hasznalata az intézmény IKT-felszereltségétdl fliggden eltérd lehet.
A pedagogusok szamara elérhetd és a laptopokkal egyiitt hasznalhat6 technologiak
lehetdvé teszik a laptopok széleskorli felhasznalasat, emiatt fontosnak tartottuk, hogy
megvizsgaljuk az iskolak infrastrukturalis ellatottsagat. Az iskoldk informacids és kom-
munikaciods technoldgiaval valo felszereltségét az internetkapcsolat tipusaval és a mobil
szamitogépek hasznalatat kiegészitd eszkdzokkel — projektor, interaktiv tabla, webkame-
ra, fiillhallgato, mikrofon — valo ellatottsag vizsgalataval mértiik. Feltételeztiik, hogy ezek
megfeleld indikatorai az iskolak felszereltségének, mivel a mobilszamitogépek mennyi-
sége jelzi annak mértékét, milyen informatikai hasznalati lehetéségeket tud adni az iskola
a tanarok ¢s a diakok orai szamitogép-hasznalata szamara, ugyanakkor az, hogy milyen
moddon kapcesolodik az iskola a globalis haldézatokhoz, jelzi, hogy milyen lehetdségeket
ad a haldzati struktura az osztalytermi munka halézatba szervezéséhez.

Valamennyi iskola szélessavu (gyors) internetkapcsolattal rendelkezik, kétharmaduk
ADSL kapcsolattal csatlakozik az internetre, kevesebb, mint 6todiik (18 szazalék) opti-
kai, és kozel ugyanennyi kabelnetet hasznal.

A tanorai laptophasznalat kiegészitésére az iskolak legtobbjében (95 szazalék) a tana-
rok rendelkezésére all projektor, illetve majdnem minden intézményben (91 szazalék)
interaktiv tabla. Az iskolak negyedében talalhato a tanul6i gépekhez is csatlakoztathatd
mikrofon és webkamera, fiilhallgatd ennél nagyobb aranyban, az iskolak kozel felében
— ezek az eszkdzok az audiovizualis kommunikacié gazdagitasaban kaphatnak szerepet
a tanorai foglalkozasokon. Az iskolék alacsony hanyadaban (12 szazalék) talalhatd meg
a felsorolt felszerelések mindegyike, 29 szazalékukban ugyanakkor csak interaktiv tdbla
és projektor szerepel az oktatast tamogato kiegészité IKT-eszk6zok kozott.

Az intézmények tobbségében a Classmate PC-ket nem egy helységben taroljak, hanem
megosztva, példaul a szamitastechnika terem mellett a szaktantermekben. A laptopokat
jellemzden valamilyen szaktanteremben (78,6 szazalék), illetve a szamitogépes terem-
ben (50 széazalék) helyezik el, de taroljak konyvtarban (23,8 szdzalék) és a tanari szo-
baban (15,7 szazalék) is. Az iskolak kozel fele (46 szazaléka) vasarolt a Classmate PC
laptopok tarolasara és toltésére alkalmas mobil taroloegységeket, kozel harmaduknak
van lehetdsége minden gépet ilyen specialis szerkényben elhelyezni. Ezek a szekrények
megkonnyitik a gépek mozgatasat egyik terembdl a masikba, illetve egy kis helyen tolt-
hetdk egyidoben. Az iskolak kozel fele nem tudta vallalni a beszerzés koltségeit. Néhany
iskoldban megfigyelhetd az elérhetd 6sszes informacids és kommunikacios eszkoz integ-
ralt és intenziv alkalmazasa, amely segitségével a tanulok tobb informécidhoz, forrashoz
¢és tanulasi lehetdséghez juthatnak. A megkérdezett pedagdgusok szerint a szamitogép-
termekben megtartando 6rakat nehezebb és koriilményesebb iitemezni, és ehhez mindig
koltozni kell a didkokkal. Hasonlo eredményekrdl tudosit Adelman, Donnelly, Dove,
Tiffany-Morales, Wayne és Zucker (2002).

A laptopokhoz minden pedagdgus hozzaférhet az iskolakban kialakitott formalis — az
iskoldk 37 szazaléka készitett kiilon szabalyzatot — vagy informalis szabalyok betartasa
mellett. Minden pedagdgus hasznalhatja a tanorai munka soran a gépeket, az iskolak
kétharmadéaban van mod arra, hogy kiilonboz6 szakkori tevékenységek soran is igénybe
vegyék. A tanulok minden esetben feliigyelet mellett hasznalhatjak a gépeket. A pedago-
gusok haromnegyede tanitasi érakon kiviil is hozzaférhet a gépekhez, néhany esetben (17
szazalék) a pedagogusoknak lehetdségiik van otthon is hasznalni a laptopokat.
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Majdnem minden iskolaban (90 szazalék) jeloltek ki karbantartot a gépekhez. Azok-
ban az intézményekben, amelyekben nincs kijeldlt személy, a laptopokat jellemzden a
tanitas soran azokat hasznalo pedagdgusok ¢s a rendszergazda kozosen tartja karban.

A rendszergazdaktol kapott valaszok alapjan az iskolak kétotodében (40,5 szazalék) a
pedagogusok 1-20 szazaléka hasznalta mar a palyazatban kapott laptopokat, az iskolak
kozel harmadaban a tanarok 21—40 szazaléka, és csupan néhany iskola van (5 szazalék),
ahol minden pedagégus legalabb kiprobalta a gépet.

A kérdéivet kitoltd iskolak kétharmadéaban csupan minden 6tddik pedagodgus hasznalja
a gépeket rendszeresen, és vannak olyan iskolak — bar ezek aranya alacsony (7 szazalék)
—, ahol nincs olyan pedagdgus, aki rendszeres hasznaldja lenne a laptopoknak. A rend-
szergazdak valaszai arra utalnak, hogy a laptopok csak kevés oktatasi intézményben
épiiltek be a mindennapi tanitasi-tanulasi gyakorlatba.

A laptopok haszndlatanak gyakorisdga a kiilonbézo tanorakon

Kérdoiviinkben arra kértiik a rendszergazdakat, soroljak fel azt a harom tantargyat,
amely esetében a leggyakoribb a laptopok hasznalata. Valaszaik alapjan (1. tablazat) a
laptopokat leggyakrabban matematika 6ran hasznaljak, ezt koveti a magyar nyelvtan és
irodalom, a torténelem, az idegen nyelv, foldrajz és biologia o6ra emlitése.

1. tablazat. A laptopok leggyakoribb alkalmazasa tantargyak szerint
a rendszergazdak valaszai alapjan

Tanitott tantargy Emlitések (%)
Matematika 26
Magyar nyelvtan és irodalom 19
Informatika 17
Idegen nyelv 14
Biologia 9
Foldrajz 9
Torténelem 7
Természetismeret 6
Kémia 6
Fizika 5

A tanarok emlitései alapjan a laptopokat hasznalé tanarok tobbnyire matematika (26
szazalék), magyar (19 szazalék), informatika (17 szazalék) orakon alkalmazzak a sza-
mitégépeket. Hasznaljak a nyelvtanitasban is — angol (9 szazalék), német (5 szazalék) —,
de talalunk példat biologia (9 szazalék), foldrajz (9 szazalék), torténelem (7 szazalék),
természetismeret (6 szazalék), kémia (6 szazalek) és fizika (5 szazalék) tantargyak kere-
tében tortént laptophasznalatra is. Kozépiskolakban elvétve, de talalkozhatunk szaktan-
targyi alkalmazassal is — példaul ételkészités (1 szazalék), élelmiszerismeret (1 szazalék),
gazdasagi ismeretek (1 szazalék). A laptopokat gyakrabban hasznaljak az altalanos iskola
fels6é évfolyamain tanulo diakok (68 szazalék), mint az als6 tagozatos gyerekek (32 sza-
zalék).

A tanarok a hordozhat6 szamitogépet gyakran hasznaljak projektorral (94,4 szaza-
1€k) és interaktiv tablaval (87,6 szazalék). Az eszkdzok hasznalati gyakorisdga viszont
jelentdsen eltér a tanitasi-tanulasi fazis fliggvényében, a projektort és az interaktiv tablat
gyakrabban hasznaljak gyakorlasra (70,8 szazalék és 69,7 szazalék) és ismétlésre (67,4
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szazalék és 64 szazalék), kevésbé 1) ismeret feldolgozasara (40,4 és 35,9 szazalék), vala-
mint értékelésre (23,6 szazalék mindkét eszkoz esetében).

2. tabldzat. Orai laptophaszndlat mellett alkalmazott informatikai eszkézhaszndlati gyakorisig
tanitasi-tanuldsi fazis szerinti bontdasban

Tanitas-tanulas fazisa
Eszkézok ESZkéZ;f,;jZ”dlék p dfgg’i’fsf’}% | Grakorlis (%) | Ismérlés (%) E”(izjlés
Interaktiv tabla 87,6 359 69,7 64 23,6
Projektor 94,4 40,4 70,8 67,4 23,6
Szavazoegység 11,2 4.5 7,9 79 3,4
Filhallgato 14,6 6,7 13,5 13,5 4,5

A mobil szamitogépeket a tanitas soran a tanarok tobbsége a tananyag fiiggvényében
alkalmazza (45 szazalék), harmaduk viszont hetente egy-egy tanoran (33 szazalék). Akik
a gépeket rendszeresen hasznaljak tanoraikon, jellemzden heti rendszerességgel hasz-
naljak azokat, a szoveges valaszok alapjan nem a teljes tanérai munka folyik a gépek
segitségével.

A laptopok haszndlata a tanitasi-tanuldsi folyamat egyes fazisaiban
A laptophasznalat céljanak elemzése soran arra kerestiik a valaszt, a tanitasi-tanulasi
folyamat mely fazisaiban (0j ismeret feldolgozasa, gyakorlas, ismétlés és értelmezés)
alkalmazzak pedagogusok leggyakrabban kapott mobil szamitogépeket. Legelterjedtebb

a laptopok hasznalata a gyakorlas és az ismétlés fazisaban, legritkdbban pedig az értéke-
1és fazisaba (1. abra) integraljak a mobil szamitogép hasznalatat.
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1. abra. A laptopok haszndlatanak gyakorisdga a ttanitasi-tanuldsi folyamat kiilonbozé fazisaiban
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A pedagdgusok a laptopokat a kiilonbozd vizsgalt tanitasi modszerek koziil leginkabb
az egyéni munka soran hasznaljak (76 szazalék) (3. abra). Kozel 60 szazalékuk a paros
munkaban, 52 szazalékuk csoportmunkaban dolgoztatja didkjait, amikor laptopokat
hasznal, frontalis oktatasra ritkan (41 szazal¢k), 27 szazalékuk pedig soha nem hasznalja
a mobil szamitdogépeket.

100%

80%

60%

40%

20%

0%

Frontalis oktatdas ~ Egyéni munka Paros munka Csoportmunka

HSoha Nagyon ritkin ~ ®Ritkan ®Gyakran ¥ Nagyon gyakran
2. abra. A laptophasznalat gyakorisaganak eloszlasa oktatasi modszerek szerinti bontasban

Szoveges valaszaikban a pedagdgusok kiemelték, hogy a Classmate PC laptopok nagy
elénye, hogy tdmogatjak az egyéni differencialas megvalositasat. Egy pedagogus példaul
igy fogalmazott: a tanulok ,,sokkal tobb feladatot oldanak meg észrevétleniil, nagyon jol
lehet differencialni” a laptopoknak kdszonhetden.

Tanorai laptophaszndlat oravazlatok alapjan

Egy Classmate PC laptopokkal tdmogatott oravazlat leirasa és néhdny, a foglalkoza-
sokkal kapcsolatos kérdés megvalaszolasara kértik a pedagogusokat. 89 szazalékuk
nyilatkozott ugy 89 szazaléka nyilatkozott ugy, hogy az adott tanoéran hatékonyabb volt
a tanitas a mobil szamitogépekkel, mintha hagyomanyos eszkdzokkel tanultak volna a
didkok. A tanarok 93 szazaléka egyetértett abban, hogy didkjaik nagyobb kedvvel dol-
goztak azokon az o6rakon, amelyeken hasznaltdk a laptopokat, 6todiik szerint a didkok
gyorsabban, kozel negyediik szerint alaposabban sajatitottak el a tananyagot. Tobben
megemlitették, hogy a diakok ezeken az drakon ,,fegyelmezettebbek, jobban odafigyel-
nek”; , kreativ, alkotd munkat végeztek”; ,,fejlodott azon képességek teriilete, melyben
egyéni hianyossagok mutatkoztak”, ,,sokkal nagyobb a motivaciojuk”.

A beérkezett 6ravazlatok alapjan a tanulok a laptopokat leginkabb informaciokeresés-
re, valamint 0j ismeretek begyakorlasara hasznaljak — kiilondsen a nyelvtan, az idegen
nyelv és a matematika 6rak keretében, utobbihoz foként a rendelkezése allo digitalis
tananyagokat hasznaljak fel.
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Elektronikus tananyagok a Classmate PC laptopokkal tamogatott tanordkon

A kérdéives vizsgalatban képet kaptunk arrol, milyen forrdsbol szarmazo tananyagokat
hasznalnak a tanarok (3. abra). A pedagogusok legtobbje (kdzel 80 szazalék) ingyenesen
elérhetd elektronikus tananyagokat integral a tanitasi-tanulasi folyamatba, emellett sajat
készitésli tananyagokat hasznal kozel 80 szazalékuk. A megkérdezett pedagogusok 54
szdzaléka szivesen megosztja az ltala készitett tananyagokat, viszont csak az iskolak 21
szazalékaban van erre alkalmas, k6z6sen hasznalhato online forum.
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3. abra. A Classmate PC laptopokkal tamogatott tandrakon hasznalt tananyagok forrdsa

A laptopok tanitasi célu alkalmazdsanak elsajdtitisa

A laptopok tandérai munka soran torténd hasznalatanak egyik fontos feltétele, hogy a
pedagdgusok biztonsaggal tudjak kezelni azokat. A valaszadd pedagdgusok tobb, mint
fele (59,6 szazalék) onalloan sajatitotta el a program keretében kapott laptopok haszna-
latat, ugyanakkor a tanartarsak (37 szazalék), informatika szakos kollégak (36 szazalék),
iskolai rendszergazdak (40 szazalék), valamint a laptopokat értékesitd vallalatok munka-
tarsai (21 szazalék) is segitettek a laptophasznalat elsajatitisaban. Sokan tobb helyrdl is
kaptak segitséget.

A megkeérdezettek negyede részt vett a laptopok tandrai hasznalatat célzo képzéseken.
A képzések 23 szazaléka helyi szervezésii volt, az adott oktatasi intézmény szervezte a
sajat tandrai részére, az oktatast az iskola egy-egy pedagogusa tartotta. Taldlunk még
cégek (Intel — Intel Teach Tréning, Albacomp, Els6 Magyar Digitalis Tananyagbazis
Kft.), oktatasi intézmények (Eszterhazy Karoly Féiskola, Informatika- és Szamitas-
technika Tanarok Egyesiilete) altal vezetett, célzottan a laptopok tanérai alkalmazasanak
elsajatitasa céljabdl szervezett tanfolyamokat is. A helyi szervezésti tanfolyamok atlago-
san 4 orat vettek igénybe, mig a cégek, oktatasi intézmények altal vezetett tovabbképzé-
sek 10, esetleg 30 orasak voltak.

A laptophaszndlat sordn felmeriilé probléemak
A rendszergazdak valaszaibol kidertil, hogy a laptopok alkalmazasanak a tanérai munka
soran szamos hatraltaté oka lehet, tobbek kozott megemlitik, hogy nem allnak rendel-

kezésre az 6rai munkat tdmogatd szoftverek (szdvegszerkesztd, prezentacid-készito,
tablazatkezeld, grafikai alkalmazasok). Ezek nélkiil a laptopok dnmagukban alig hasz-
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nalhatok. Noha a Tisztaszoftver Program keretében a Microsoft évekig lehetdvé tette
irodai szoftvereinek téritésmentes iskolai hasznalatat, a tobbnyire kis teljesitményti
laptopokra nem minden esetben tudtak feltelepiteni az iskolai rendszergazdak vagy az
informatikai végzettségii tanarok az igy megszerezhetd szoftvereket. Tovabbi probléma-
kiil nem késziilnek szemlélteté anyagok, tananyagok; a laptopok és az egyiitt hasznalni
kivant informatikai eszkdzok el6készitése az ora hasznos idejébdl vagy a tanorak kozti
sziinetekbdl vesz el id6t; nincs bejaratott tapasztalatmegosztd, kommunikécios forum.
Ahol rendelkezésre allnak vasarolt, internetrdl vagy kollégaktdl megszerzett, illetve sajat
készitésl tananyagok, ott intenzivebb a laptophasznalat — jellemzéen matematika, idegen
nyelv tertiletén.

A valaszok alapjan a pedagogusok szamara a legnagyobb kihivast a laptopok haszna-
lataban a kovetkezok jelentik: a megfeleld tananyag felkutatdsa, 0sszevalogatasa; sajat
feladatlapok Osszedllitasa; a megfeleld alkalmazas megtaldlasa; a hatékony alkalmazas
megtervezése. E valaszok alapjan tehat gyakran az elérhet6 digitalis tananyagoktol, prog-
ramoktol fiigg a mobil szamitogépek tanorai alkalmazasa, mert ha van kénnyen hozza-
férheté digitalis tananyag, alkalmazzak a laptopokat, ha nincs, inkabb nem hasznaljak
az eszkozt.

Az iskolai laptopok hasznalata kdzben a tanarok tdbb, mint fele (57,4 szazalék) sza-
molt be arro6l, hogy a laptopokkal tdmogatott tanitasi érakon felmeriilt valamilyen tech-
nikai, szervezési vagy moddszertani probléma. A megkérdett pedagdgusok tobbnyire
technikai problémakra vilagitottak ra: Néhany tanar (6 szazalék) az akkumulatorok ala-
csony kapacitasat emelte ki, néhanyan (4 szazalék) a laptopok lassusagat, néhany tanar
(8,5 szazalék) szerint pedig gyakran lefagynak a gépek. Az iskolai internetkapcsolat las-
susaga, valamint a laptopok egymashoz kapcsolddasa jelentette a legnagyobb gondot a
pedagogusok szamara (21,3 szazalék) (példaul nem tudtak csatlakozni a tanuloi gépek a
tanari géphez, vagy szétkapcsolodtak a hasznalat kozben a gépek). Technikai akadalyok
kotddnek a halozati kapesolat mindségéhez; a nehézséget az jelenti a pedagogusok sza-
mara, hogy a szerverként lizemel6 tanari gép meghibasodasa esetén nincs kitdl szakmai
tanacsot kérni; egyes funkciok alkalmazasakor, hirtelen felmertiild technikai problémak
megoldasara nincs azonnal elérhetd, webes segitd szolgaltatas, vagy nem tudnak rola; a
nehézségek kozott emlitették, hogy a laptopok garancidlis idon tuli szervizelése vidéken
igen nehezen megoldhato.

A szervezési problémak jelentds része a szamitogépekkel végzett tandrak eloké-
sziiletére vonatkozik. A pedagogusok valaszai alapjan a gépek eldkészitése tulzottan
idéigényes, emiatt a tényleges tandrai munka jelentésen rovidiilhet. Ezek hatterében
feltehetden az all, hogy az iskoldkban nincs megfeleld szamu tamogatd személyzet,
aki segitene a gépek eldkészitésében. Tovabba beszamoltak pedagogusok az egyeztetés
hianyabol adodd anomaliardl is, miszerint tobb pedagogus is laptoppal tamogatott orat
tervezett ugyanabban az idésavban.

A modszertani problémak hatterében a didkok eltérd szamitdgépes ismeretei allnak.
A didkok nagyon eltérd csaladi hattérrel rendelkeznek, ebbdl adodoan a szamitogépek
hasznalataval kapcsolatos ismereteik jelentdsen kiilonboznek. A pedagdgusoknak sok
esetben rendszergazdai feladatokat is el kell latniuk annak érdekében, hogy segiteni tud-
jak diakjaikat a felmeriil technikai, kezelési problémak megoldasaban. A modszertani
problémakhoz tartozik a tananyagok és oktatoszoftverek hianya; ennek egyik kovetkez-
ménye, hogy sok iddt igényel az alapos felkésziilés, és gyakran nincsenek kihasznalva a
mobil szamitégépek tanodrai alkalmazasaval jaro elényok.
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A legnagyobb kihivast nem a technikai problémak kezelése jelenti, hanem a modszer-
tani problémak (37 szazalék), valamint a tandrara valo felkésziilés, oratervezés, feladat-
készités (13 szazalék). A megkérdezett pedagdgusok 16 szazalékanak viszont nem jelent
kihivast a mobil szamitogépek tanoérai hasznalata.

Az iskolai laptophasznalat fejlesztési lehetéségei
Pedagogusok szakmai tovabbképzése

A pedagogusok felkészitése a laptopok oktatasi célu felhasznalasara egyike a kulcsfon-
tossagu tényezoknek az eredményes meghonositasi folyamatban (Kanaya, Light és Culp,
2005; Penuel, 2006; Inan és Lowther, 2010a). A hatékony laptop-hasznalathoz a tanarok-
nak tudniuk kell, hogyan kell 6raikat megtervezni, atszervezni, milyen lehet6ségeik vannak
a tanuloik segitésére, és hogyan tudnak megfelelni az oktatasi kovetelményeknek. Képes-
nek kell lenniiik kezelni a felmeriild problémas helyzeteket és magabiztosnak kell lenniiik
az ilyen szituaciokban (Donovan, Hartley és Strudler, 2007; Dawson, Cavanaugh és Ritz-
haupt, 2008). Korabbi vizsgalatokbol tudjuk, hogy azok a tanarok, akik jol felkésziiltnek
tartjak magukat, inkabb hasznalnak hordozhat6 szamitdégépeket az érakon, mint azok, akik
felkésziiletlennek (Murphy, King és Brown, 2007; Inan és Lowther, 2010a).

Kanaya és munkatarsai (2005) vizsgalataikban megerésitették azt a feltételezést, hogy
a szakmai tovabbképzések intenzitasa kulcsfontossagu a technologia integralasanak haté-
kony megvalositasaban. Az alacsony intenzitast tovabbképzések soran — melyek tobb
hénapot 6leltek at — nehezebb volt fenntartani a figyelmet és a kdzremiikddést, mind a
szakmai képzés, mind pedig a résztvevok sajat, j tananyag-fejlesztési céljaik szempont-
jabol. A tanarok szamara biztositott intenziv tréningek sokkal koherensebbnek bizonyul-
tak. Az igy kialakult és formalodo, gyakorlataikat megosztd szakmai k6zosség lehetévé
tette szamukra, hogy koncentraltabban tudjanak fokuszalni a tavlati, atfogdbb ismeretek-
re, masrészt arra, hogy 6k miért vettek részt az adott képzésen. Az ilyen jellegii inten-
ziv képzések egyik fontos jellemzdje, hogy a részt vevd tanarokat meglévo ismereteik,
elvarasaik ¢s érdeklddési koriik megosztasara 6sztonzik a tobbi résztvevovel, szemben
az olyan képzésekkel, ahol a résztvevokkel csupan azt kozlik, hogy miért érdemes részt
venniiik, illetve kézremtikodnitik az adott képzés céljainak megvaldsulasa érdekében.
A tanarok, amint elkdtelez6dnek a megismert elképzelések mellett, majd megtalaljak a
kapcsolatot a megismert elképzelések, lehetdségek, valamint sajat céljaik kozott, valo-
szinli, hogy meglatjak a technoldgia orai hasznalatban rejlo lehetdségeket, ¢s motivaltta
valnak abban, amit szamukra a szakmai képzés nyujtani kivan (Kanaya és mtsai, 2005).

A technoldgia tanitasbeli felhaszndldsaval kapcsolatos tandri attitidok és meggy6-
z0dések befolyassal vannak arra, hogy a tanarok hogyan integraljak az adott technold-
giai megoldasokat sajat tanitasi repertoarjukba/folyamataikba (Ertmer, 1999; Becker és
Anderson, 2000; Windschitl és Sahl, 2002; van Braak, Tondeur és Valcke, 2004; Ertmer,
2005; Penuel, 2006; Wozney, Venkatesh és Abrami, 2006; Hew ¢€s Brush, 2007; Lei és
Zhao, 2008; Sclater, Sicoly, Abrami és Wade, 2008). A tanarok felkésziiltsége és meg-
gy6zddése elérevetitheti az iskolai laptopprogramok iskolai integralasanak sikerességét,
ugyanakkor az iskolak technoldgiai tamogatottsaganak szervezettsége és a pedagdgusok
tovabbképzése szignifikans hatassal van a tanarok meggy6zddésére és felkésziiltségére
(Inan és Lowther, 2010b), ami végs6 soron Osszefligg az oOrai szamitogép-hasznalattal
(Windschitl és Sahl, 2002; van Braak és mtsai, 2004; Ertmer, 2005; Sclater és mtsai,
2008). Tobbek kozott Inan és Lowther (2010a) tgy talaltak, a technoldgia integralasaban
kritikus faktor, hogy 1atjak a tanarok, milyen befolyéssal bir a technologia a didkok tanu-
lasara és az osztalytermi aktivitasokra.
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Azt, hogy a tanarok milyen mértékben integraljak a technologiat, nem csak a tanarok
altal vallalt pedagogiai modszertanok befolyasoljak, de a technologia hasznalatanak fel-
késziiltségére vonatkoz6 magabiztossag és érzések (Smerdon, Cronen, Lanahan, Ander-
son, lannotti és Angeles, 2000; Yarnall, Shechtman és Penuel, 2006), valamint a targyra
vonatkozo szakértelmiik is (Roschelle, Pea, Hoadley, Gordin és Means, 2000).

Azonban nem elég, hogy megfeleld mennyiségli szakmai tovabbképzésen vesznek
részt a pedagogusok, az is fontos, hogy a technoldgia hasznalata szinkronban legyen a
helyi tantervekkel. Kanaya és munkatarsai (2005) arra a megallapitasra jutottak, hogy a
tanarok, amikor azt érzékelték, hogy a tovabbképzés tartalma konzisztensen kapcsolodott
ahhoz a tanitasi tartalomhoz, melyet az iskolajuk elvart toliik, a gyakorlatokat hasznos-
nak és relevansnak tartottak, ennek kovetkeztében nagyobb valosziniliséggel integraltak
a technologiat a sajat tanitasi gyakorlatukba. Tovabba Frank, Zhao és Borman (2004),
valamint Riel és Becker (2000) megfigyelték, hogy amikor a tanarok aktivabbak a szak-
mai tovabbképzéseken a kollégaikkal folytatott tanulds sordn, nagyobb valdsziniiséggel
voltak hajlanddak hasznalni a technologiat a sajat diakjaikkal is.

A pedagdgusok szakmai tovabbképzése, illetve annak elmaradasa jelentdsen kihat a
laptopok tanulasi ¢és tanitasi célu bevezetésének eredményességére. Amennyiben a tana-
rok nincsenek megfelelden felkészitve a laptopok és a kapcsolddod oktatastechnologiai
eszkozok tandrai €s tanoran kiviili hasznalatara, az amigy nagyon koltséges oktatastech-
nologiai befektetések kovetkeztében szerzett laptopok és eszkdzok potencialis oktatasi
haszna nem biztos, hogy a vart mértékben érvényesiil (Rutledge, Duran és Carroll-Mi-
randa, 2007; Dawson és mtsai, 2008). Ismert, hogy azok a tanarok, akik tobb szakmai
tréningen vettek részt, gyakrabban és magasabb szinten hasznaltak a szamitogépeket
(Silvernail és Lane, 2004). Williams, Atkinson, Cate és O’Hair (2008) arra mutattak ra,
hogy egyes tanarok izolaltabbak lehetnek masoknal, valamint a merev iskolai hierarchia
is olyan faktor, amely hatassal van a technoldgia iskolai integralasanak sikerességére.
Az ilyen jellegli problémak kezelése érdekében a tanarok kozotti egyiittmitkodések 6sz-
tonzésével kialakithatd egy tanarok kozotti egyiittmiikodési, tapasztalat-megosztasi és
segitd halozat.

Hal6zatos modon egyiittmiikodé tanari kozosségek

Hogyan valhatna hatékonyabba a Classmate PC mobil szamitogépek iskolai hasznalata?
A felmeriilt technikai, szervezési és modszertani problémak megoldasanak egyik médja
lehet az egylittmiikddésre és a kdlesonds segitésre €pitd tanari, szakmai kdzosségek
kialaktasa és gondozasa. A problémak megvitatdsa, kdzos értelmezése és megoldasa
segitheti a tanarok mindennapi munkajat. Mindezek mellett a tandri kdzosségekben
novekedhet az egylittmikodések szama és javulhat a minésége, szorosabb szakmai kap-
csolatok alakulhatnak ki, megjelenhet a tanarok kozotti tananyag- és forrasmegosztas,
a jo gyakorlatok megbeszélése, a kdzos tervezés, valamint a kozos tananyagkészités,
melyek javithatjak az oktatds mindségét (Zucker és McGhee, 2005).

A laptopok ¢és a veliik kapcsolatos innovativ pedagogiai modszerek elterjedését segit-
heti, ha az iskola fejlesztési tervébe épiil be az eszk6zok alkalmazasa, a tovabbképzések
¢és a sajat tananyagok fejlesztése. Ezt segiti el6 az Intel tamogatasaval késziilt kézikonyv
és tervezdeszkoz (Kozma, 2011).

A technoldgia integracios folyamata segiti a kollektiv tanulast, mely hozzajarul a
kozosség fejlodéséhez (Riel és Fulton, 2001; Burns, 2002; Dexter, Seashore és Ander-
son, 2002). A szervezeti tanulas egyik fontos tulajdonsaga, hogy a tanulds nem csupan
egyéni, hanem inkabb a struktirabol és a szabalyokbol eredd kollektiv megtapasztalas,
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lesztése kozott szignifikans kapcsolat figyelhetd meg (Senge, 1991). A vizsgalatunkban
megkérdezett tanarok negyede (25,4 szazalék) nem osztana meg az o6ravazlatat kollégai-
val, haromnegyediik viszont szivesen segitené ezzel is mas tanarok munkajat. A tanarok
egy része a teljes oravazlatot feltdltené egy kozos tarhelyre, ugyanakkor néhanyan csak
egy-egy részletet osztananak meg kollégaikkal, példaul Gtleteiket, a tanéra felépitését.
A tanarok munkdjat segitheti olyan kozosségi tarhely, amelyben lehetéség van a fel-
toltott anyagok — kész dravazlatok, gyakorld feladatok, tesztek, forrasok — tantargyak,
témakorok, évfolyamok szerinti csoportositasara és visszakeresésére. Ahogy a vonatkozo
szakirodalom ismertetésénél is lathatd, szamos korabbi iskolai laptopprogram vizsgalata
jutott arra a kovetkeztetésre, hogy a laptopokat hasznald tanarok modszertani €s tech-
nikai ismereteiket béviteni lehet azaltal, hogy eldsegitjiik halézatosan 6sszekapcsolodo
kozosségekke szervezddésiiket. Az ilyen segitd halozatok kisegithetik a tanarokat az
atmeneti szakmai nehézségek lekiizdésében, lehetévé teszik a kozos oratervezést, a
tapasztalatok megosztasat, kozos orai €s oran kiviili projektek szervezését és lebonyoli-
tasat. Az online kapcsolatépitésre és kapcsolattartasra, dokumentum- és fajlmegosztasra,
rovidebb és hosszabb szoveges tartalmak megosztasara, valamint ezekre reflektalasra
alkalmas feliilet — kdrnyezet, ahol az egyes iskolak pedagdgusai megoszthatjak tapasz-
talataikat, legjobb gyakorlataikat, felmeriilt problémaikat és reflektalhatnak egymas fel-
vetéseire — segitheti a szakmai nehézségek lekiizdését.

A feliilrol lefelé épitkezd vezetés sok iskolaban izolacidhoz és stagnald tanitasi gya-
korlatokhoz vezet, melyek negativ hatassal vannak a tanulésra és az iskolai valtozasok-
ra (Schmoker, 2006). Az olyan munkaalapt szakmai tovabbképzések, melyek vezetdi
képességek fejlesztésére, folyamatos reflexiora, timogatasra, kapcsolatépitésre és -apo-
lasra, valamint a technologia integralasara vonatkozo egyiittmiikddésre épiilnek, ahol
hozzajarulnak ahhoz, hogy a tanari k6z6sség megossza egymassal a tanuldi igényeken
alapulé gyakorlati tapasztalatait, Gjradefinidljak a tanuldssal és szakmai fejlédésiikkel
kapcsolatos személyes jovoképtiket (Williams és mtsai, 2008). Javasolt az iskolak peda-
gogus kozosségein beliili egyiittmitkodések 0sztonzése, a kiillonb6zo egyiittmitkodések
eredményeként 1étrejovo produktumok (prezentaciok, gylijtemények, képek, abrak, stb.),
oravazlatok megosztasanak dsztonzése, a megosztasok nem anyagi jellegii elismerése, a
kozosségeken beliili munka katalizaldsa a kulcsemberek megtalalasaval, motivalasaval
és tovabbképzésével. Erdemes 6sztondzni az egyes iskolak kozotti egyiittmiikodések és
informacidcsere elémozditasanak érdekében az iskolakban 1étrejott legjobb gyakorlatok,
tudasbazisok, tesztek, kolcsondsen hasznalhat6 tartalmak megosztasat, valamint tobb-
szori talalkozasi lehetdséget biztositani az aktiv és kevésbé aktiv pedagdgusoknak.

Az elmult évtized kutatdsainak elemzése és szintézise alapjan Darling-Hammond,
Wei, Andree, Richardson és Orphanos (2009) az alabbi alapelveket emelték ki a hatékony
szakmai fejlesztés szempontjabdl alapvetd fontossdgunak: legyen intenziv, egymasra
épiil6, folyamatos, valamint a gyakorlathoz kapcsolodjon; a diakok tanulasara fokuszal-
jon, és adott tananyag-tartalomra iranyuljon; legyen Gsszhangban az iskola fejlesztési
prioritasaival és céljaival; a tanarok kozotti szoros munkakapcsolatokra épitsen.

Az osztalytermi laptophasznalat helyzeteiben a szakmai tovabbképzés és a folyamatos,
rendelkezésre all6 timogatas kritikus a tanarok szamara, mivel 6k arra torekednek, hogy
atalakitsak, j kontextusba helyezzék és korszerlibbé tegyék a tanitasi gyakorlataikat, a
technologiaban rejlé lehetdségeket a lehetd legjobb mddon szeretnék kiaknazni (Spires,
Wiebe, Young, Hollebrands és Lee, 2009).

A szakmai és a tanuldi kdzosségek kiillonbozo formaban, valtozd eredményesség-
gel miikddnek, hiszen az iskoldk 6nmagukban is tanuld szervezetek. Azonban gyakran
megfigyelhetd, hogy az iskola ugy szervezddik, hogy az gatolja az egylittmiikddést és
az innovacidt. Szdmos kutatds jut arra a megallapitasra, hogy a szakmai tanul6i kdzos-
ségek hatékonyan tdmogatni tudjak a tanarok szakmai fejlédését és hozzajarulhatnak
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a sziikséges tudas, valamint képességek formalasdhoz (Darling-Hammond és mtsai,
2009). Barab, Kling és Gray (2004) vizsgalatukban tanarok online szakmai kapcsolat-
tartasarol szamolnak be, azonban a személyes talalkozasok is lényegesek (Graham,
2007). A modern, egyiittmiikodésre és kapcsolatépitésre, kozosségteremtésre alkalmas
technologiak j lehetéségeket nyujtanak az oktatdknak, akik virtualis kdrnyezeteket
hasznalhatnak a szakmai és a sajat tanuldsi folyamataikkal kapcsolatos tapasztalatcse-
réhez, illetve ilyen eszkdzok segitségével szakmai és informalis kapcsolataikat épithetik
(Molnar, 2009). A tanarok végsé soron sajat személyes ¢és szakmai héalozatukat hozzak
létre ily modon, mely segiti 6ket eligazodni a szamos online tanulasi lehetdség kozott és
implementalni sajat maguk szamara a legjobb gyakorlatokat. A szakmai tanuldi kdzos-
ségek ¢és halozatok 1j formakat és dimenziokat nyitnak az oktatok szamara, akik a sajat
iskolajukban tudjak hasznositani a masoktol szerzett tapasztalataikat és megoszthatjak
ismereteiket, tapasztalataikat mas iskolak tanaraival (Spires és mtsai, 2009).

Osszegzés

A szamitogéppel segitett oktatas egyik legkorszeriibb és legigéretesebb lehetdsége a
valamennyi didk szamara hozzaférhetd iskolai laptopprogram. Kutatdsunk a mobil
szamitogépek oktatdsi alkalmazasanak elsd nagyszabdsu, orszadgos projektjét kovette
nyomon: a 2009. évi TIOP palyazatban lezajlott 151 projekt keretében, 294 kozoktatasi
intézményben elhelyezett mobil géppark hasznalatat vizsgaltuk. A hasonld hazai és nem-
zetkozi programokhoz képest az Intel altal gyartott Classmate PC mobil szamitogép
tobb korszer(i, beépitett pedagogiai alkalmazast tartalmaz, és a kapcsolodod képzésekkel
hatékonyabban segitheti a digitalis pedagogia egyiittmiikddésen alapulé modszereinek
elterjedését, mint a tartalommal fel nem toltott eszkdzok. Vizsgalatunkban feltartuk azt
az iskolai kornyezetet és személyi feltételrendszert, amelyben a laptopokat miikodtetni
kell, és elemzéseink alapjan korvonalaztuk azt az optimalis technikai és human infra-
strukturat is, amely képes hatékonyan miikodtetni a korszer eszkdzoket.

Mivel a korabbi vizsgalatok szerint a pedagdgusok elsésorban szdvegszerkeszto,
tablazatkezeld, prezentacios és internetbongészo szoftverekkel dolgoztak a tanitasi oran,
mi arra is kivancsiak voltunk, a mobil szdmitogépekkel vald6 munka modositja-e ezt az
alapvetéen frontalis oktatasra vald repertoart, illetve ébreszt-e igényeket 1j, interaktiv
alkalmazasok elsajatitasara és felhasznalasara. Mivel valamennyi, az 0j eszkdzokkel
ellatott iskolat felkerestiik, és vizsgalatunkban mintegy haromnegyediik részt is vett,
eredményeink oktataspolitikai és tanar(tovabb)képzési implikacioit egyarant érdemes
figyelembe venni.

Ugy tiinik, 2011 végére a hazai iskolakban mér nem jelent problémat az oktatoprog-
ramok hatékony és élvezetes miikodtetése, hiszen valamennyi vizsgalt iskolankban volt
sz¢élessavu internetkapcsolat és 95 szazalékban projektor is segitette a tanar munkajat.
Szakitva a korabbi évtizedek rossz gyakorlataval, a laptopokat az iskolavezeték nem
zarattak szamitogépes termekbe, hanem tobb oktatasi és szabadidds szinhelyen is ren-
delkezésre alltak: a szaktantermektdl a konyvtarig szamos alkalmazasi lehetdséget meg-
figyeltiink. A Classmate PC laptopok hordozhaté eszk6zok, ezért a pedagdgusok az isko-
laudvaron vagy a kornyéken is vezethettek szamitogépes foglalkozasokat, amelyeken
példaul egy természeti jelenséget vizsgaltak, illetve a csoportos alkotas is lehetévé valt.

Bar a gépek javittatasa és oktatasi szoftvereik aktualizalasa sokhelyiitt komoly munka-
szervezési problémat jelentett, az iskolak pedagdgusai tilnyomo tobbségiikben eljutottak
legalabb az 6nallo kisérletezésig, a szoftverek teszteléséig. Sokuknak ez az elsd, inspirdld
¢lmény késobbi oktatasi informatikai projektek alapja lett. A laptopokat leggyakrabban
matematika oran hasznaljak, ezt koveti a magyar nyelvtan és irodalom, a torténelem,
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az idegen nyelv, foldrajz és bioldgia 6ra. Ezek szerint a human és a realtargyak oktatoi
egyarant hasznosnak talaltdk a mobil szamitdgépeket. Mas IKT-alkalmazasokhoz képest
a laptopokat a tanarok gyakrabban hasznaljak, és konnyen integraljak a tantermekben
elérheté mas korszer( oktatasi eszkdzokkel is. Sajnos, az igazan interaktiv megoldasokat
lehetéve tevo szavazoegységek csak ritkan hozzaférhetok, ezért az interaktiv tabla elsé-
sorban a prezentaciokat teszi ¢lményszeriivé, a tanuloi laptopokkal kombinalva azonban
a pedagogusok itt is szamos paros €s csoportmunkara alkalmas moédszert dolgoztak
ki. A leggyakoribb laptop-hasznalati moédszer azonban az egyéni fejlesztés egy sajatos
formaja: a teljes tanuldcsoport monitorozasa, majd a segitségre szorulok egyéni men-
toralasa. Ez a sajatos egyiittmiik6do tanu-
las lehetové teszi, hogy a tanar sajat gépén
kovesse a maguk tempojaban halado, képes-  Oromiteli eredmeény, hogy sokat
ségeikhez mért feladatokon dolgozé didk- dolgozo, egyre kevesebb szabad-

jait, s ha tgy itéli meg, beavatkozasra van idével rendelkez6 bedaséousa-
sziikség, kozbeléphessen. Masrészt lehetd- p 808

ség van az érdekes, kivalé munkak kozre- ink mintegy otéde maga is
adasara is: a tandr egyetlen gombnyoméssal —készit vagy adaptdl oktato prog-
megoszthatja azokat valamennyi tanuldval. ramot, és a t6bbség szivesen

Igen Iényeges eredmény, hogy a Classmate . .
PC szamitdgép nem a frontalis munkat szol- megosztja a tapasztalatait és

gélja, s ellentétben egyéb tartalom-megosz-  Programjait egyardnt. Az érde-
to eszkozokkel, valosaggal kikényszeriti az  kes, hiteles és korszerti modsze-

egyéni f9glalkoztatést és a csopoﬁmunkét. reken alapulo tartalom az,
A pedagogusok alkalmazkodnak a gépekben / / bb szriksé
rejlé kollaborativ megoldasokhoz, ¢s kor- ameiyre d legnagyooy SZURSES

szerti modszerekkel veszik birtokba ezt azuj  van, s ez az a haszndlati ténye-

oktatasi es”zkézt. Sok Vélgszadc:)nk szér.rrlorlt 26, amelynek javitdsdval sokszo-
be "kedrvezo tapas;talatalrolr a ’(hffer’enc’nalas rosdra lehetne névelni a
terliletén: a tehetséggondozas ¢és a hatranyos o
helyzetliek felzarkoztatdsa egyarant kony- Classmate PC alkalmazok tabo-
nyebben ment ezzel a modszerrel. A gya-  rdl. Elso lépéskent az orai mun-
kori laptophasznalok szélesebb modszertani  p ¢ tamogato szoftverek (szo-

repertoarral dolgoznak, de még azok is, akik veoszerbessié. brexentdcio-készi-
csak hetente egyszer vagy ritkabban veszik 8 , P

eld a gépeket, egyéni fejlesztést végeznek, 10, tablazatkezelo, grafikai
illetve 0ij ismeretek begyakorlasara haszndl-  alkalmazdsok) adaptdciojdra
jak Oket — olyasmire tehat, amire a fronta- lenne sziikség. Ezek nélkiil a

lis oraszerkezetben sem 1d6, sem mdd nem .. ,
nyilik. Erdekes modon a kevésbé gyako- laptopok 6nmagukban alig
ri laptophasznalék alkalmazzak &sszetett haszndlhatok.
feladatokra, projektmunkak készitésére a
Classmate PC mobil szamitogépparkot. Ok
egy-egy téma lezarasakor, alapos el6készités utan, motivald eszkdzként is alkalmazzak
az [KT-eszkozoket.

Oromteli eredmény, hogy sokat dolgozo, egyre kevesebb szabadidével rendelkezd
pedagogusaink mintegy 6tode maga is készit vagy adaptal oktatoprogramot, és a tobb-
ség szivesen megosztja a tapasztalatait és programjait egyarant. Az érdekes, hiteles és
korszeri moédszereken alapul6 tartalom az, amelyre a legnagyobb sziikség van, s ez az
a hasznalati tényez0, amelynek javitdsaval sokszorosara lehetne ndvelni a Classmate
PC-alkalmazdk taborat. Els6 1épésként az 6rai munkat tamogatd szoftverek (szovegszer-

s
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sziikség. Ezek nélkiil a laptopok dnmagukban alig hasznalhatok. A Microsoft az iskolak
szdmara ingyenesen rendelkezésre allo termékeit a megkérdezett iskolak a tobbnyire kis-
teljesitményi laptopokra nem minden esetben tudtak feltelepiteni. Az Gjabb Classmate
PC modellek megjelenésével remélhetéleg noni fog az akkumulatorok élettartama, amely
a mobilitashoz nélkiildzhetetlen, illetve egyszeriibb lesz a gépek elokészitése, hiszen ha
ez tulzottan idéigényes, a tényleges tanorai munka jelentésen megrovidiil.

A Classmate PC szamitdgép tehat sikeres oktatasi innovacio. Hatasa azonban novelhe-
td, ha az 11 tartalmakat s a korszertisodd hardvereszkozok uj funkcioit segitséggel, szak-
képzett terméktamogato, tovabbképzésen elérheté oktatd és online rendelkezésre alld
mentor segitségével konnyen elsajatithatnak. Konnyebben, mint valaszaddink tobb, mint
fele, aki egyénileg kellett felfedezze az eszkdzdk és tartalmak pedagogiai alkalmazasa-
nak lehet6ségeit. Az innovaciod ilyen tudasépit kozosségekben lenne igazan hatékony.
A jovoben a kivalo kollaborativ lehetdségeket tartalmazé eszkdzhoz ilyen, a pedagdgu-
sok egytittmikddésére €pitd felhasznaldi kultirat kellene kialakitani.
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Jegyzetek

" http://www.netbooks.eun.org/web/acer/evaluation

2Néheiny érdekes példa: Snohomish School District,
Seattle: mobil szamitogép; Alvarado Independent
School District, Texas: mini laptopok; Cardinal Hume
Catholic School: 1000 db mini laptop; Klein Inde-
pendent School District, Texas: 38 iskoldban 44.600
diak ellatasa tablaszamitogépekkel; City School Dist-
rict of New Rochelle, New York: laptopok és tabla-
szamitogépek; North Kansas City Schools, Kansas
City: 5600 mini hordozhato szamitégép; Alexandria
City Public Schools, Alexandria: laptopok; Caroline
County School District, Washington, DC: laptopok;
Waterloo Catholic District, Kanada: 52 iskolaban
30.000 tanuld, 4100 asztali szamitogép és 400 laptop;
Brookfield High School in Ottawa, Ontario, Kana-
da: tablet szamitogépek; Hope Technology School,
Palo Alto, California: 120 diaknak érintéképernyds
szamitogép.

A program keretében 53.000 tanuléi laptopot kap-
tak az iskolak és 22.000 hordozhat6 gépet a pedago-
gusok, a tanuloi laptopokat az altalanos iskolak 1-3
osztalyainak diakjai kaptak hasznalatra.

* A felsBoktatasban azonban van magyar példa a haza-
vihet6 lapotokra. Az egri Esterhazy Karoly Fdiskola

hallgatoi tanulmanyaik megkezdésekor példaul évek
ota személyes hasznalatt laptopot kapnak.

* A budapesti 8. keriileti Deak Diak Altaldnos Isko-
laban és a 22. keriileti Herman Ott6 Altalanos Isko-
laban.

STIOP-1.1.1/09/1, A pedagdgiai, mddszertani refor-
mot tamogato informatikai infrastruktira fejlesztése
(Forras: http://www.nfu.hu/doc/2207)

" Az elnevezés magyarazata: ez a program egy osztaly
valamennyi tanul6ja szamara iskolai hasznalatba ad
egy-egy laptopot. A gyakorlatban ez azt jelenti, hogy
egy-két osztalynyi tanulo ellatasara elegendd laptop
érkezik az iskoldba, és ezt a tanarok eldzetes jelent-
kezés alapjan hasznalhatjak laptoppal tamogatott tan-
orak szervezésére. Az iskola tanari karanak egy része
sajat hasznalat( laptopban részesiil.

*TIOP-1.1.1-11/1, Intézményi informatikai inf-
rastruktura fejlesztése a kozoktatasban (Forras:

http://www.nfu.hu/forum_topic_pate/565/filter?off-
set=0&theme_filter, http://www.nfu.hu/content/8301)
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Tozsér Zoltan

Debreceni Egyetem Neveléstudomanyok Intézete

Intézményvalasztasi donteések
a részidos hallgatok korében?!

Jelen kutatdsban a felséoktatdsi felnottoktatds legfontosabb
aktoraival, a nem nappali tagozatos hallgatokkal foglalkozunk.
Azt vizsgdljuk, hogy milyen szempontok alapjdan vdlasztanak
felsooktatdsi intéezményt az észak-alfoldi régio két felséoktatdsi
intézményének (Debreceni Egyetem, Nyiregyhdzi Foiskola) részidos
képzéseire (levelez o, esti és tdvoktatds) jaro hallgatok.

intézményben a 2000-es évek kozepén érte el a részidos hallgatok szama a tetd-
pontot, és onnantdl kezdve, ha eltérd iitemben is, de apadni kezdett a nem nappa-

lisok szama. Eppen ezért fokozodik az intézmények kozti verseny a (részidés) hallgato-
kért, és emiatt nagyon fontos megismerni a hallgatok intézményvalasztasi dontéseit. De
tévednénk, ha azt gondolnank, hogy ez csupan az egyik oldal, a ,,szolgaltatd oldal” sza-
mara Iényeges. A részidds képzésben részt vevok szamara éppugy fontos az intézmény-
valasztasi szempontok feltarasa, ugyanis az eredmények hozzajarulhatnak olyan felndtt-
képzési politikak és gyakorlatok kifejlesztéséhez, amelyek kozvetlen mdédon mind a
hallgatok, mind az intézmények érdekeit szolgaljak. Ebben a kutatdsban azonban mi
els6sorban mégsem erre toreksziink. Azt kivanjuk megvizsgalni, hogy a két vizsgalt
intézménybe jaro hallgatok intézményvalasztasat mi jellemzi, és milyen csoportjai rajzo-
lodnak ki a hallgatoknak az intézményvalasztis szempontjabol.

Azt feltételezziik, hogy az intézményvalasztast alapvetden az intézmény képzési kina-
lata, az oktatas szinvonala és a folrajzi és személyes kozelség befolyasolja leginkabb.

Ez a kutatas a 2005 és 2008 kozott Forray R. Katalin és Kozma Tamas vezetésével
megvalosult Lakossagi-tarsadalmi igények a felndttek felséfokii tovabbtanuldasaban cimii
OTKA kutatas (T-47335. sz. kutatas) folytatasanak tekintheté. Ebben a tanulméanyban
ennek a kutatasnak csak egy szeletét, konkrétan a felsdoktatasban tanulé felnéttek intéz-
ményvalasztasi dontéseit elemezziik. Mieldtt azonban ehhez hozzakezdenék, érdemes
roviden attekinteni a témaban megjelent legfontosabb hazai vizsgalatokat.

ﬁ kérdés azért nagyon izgalmas és aktualis, mert mind orszagos szinten, mind a két

A kutatas el6zményei

A részid0ds hallgatok felsdoktatasban vald részvételének tudomanyos igényt vizsgalatara
hazankban szamos kutatas iranyult. A fent emlitett, Forray R. Katalin vezetésével 2005
és 2008 kozott Lakossagi-tarsadalmi igények a felndttek felsfoku tovabbtanulasaban
cimmel megvaldsult OTKA kutatashoz (T-47335. sz. kutatas) kapcsolodoan szamos
publikacio (Baldzsovits és Kalocsainé, 2006, Balazsovits, 2009; Forray és Kozma, 2009;
Forray, 2008; Kalocsainé, 2009; Nagy, 2006) latott napvilagot. Ezek a tanulmanyok
azt a kérdést vették gorcso ald, hogy a felndttek felséfoku (tovabb)tanulasaban milyen
lakossagi-tarsadalmi igények jelennek meg. A vizsgalatok f6 kérdése az volt, hogy miért
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tanulnak az emberek a fels6oktatasban, miért vesznek részt felndttkorban felsdoktatasi
intézmények altal kinalt képzési programokban. A kutatds soran tehat a felndttként,
munka mellett tanulok motivaciodit és igényeik feltarasat céloztak meg.

Ezen kutatasok mellett késziiltek tovabbi, jellemzden intézményi szintl vizsgalatok
(Engler, 2011; Engler és Fekete, 2007; Kispdlne, 2007a, 2007b; Korodi, 2006; Szabo,
2009) is, amelyek a felnottek felséfoku (tovabb)tanulasat vizsgaltak valamilyen szem-
pontbol.

A fels6oktatasi intézmények keretében folyd felnéttoktatas vizsgalatanak jellemzd
fokuszpontjai a felnéttkori tovabbtanulasban vald részvétel és az azt befolyasold szocio-
kulturalis és demografiai valtozok kozotti kapesolatok feltarasa, a tovabbtanulas moti-
vacioinak kutatasa (lasd: Forray és Kozma, 2009; Forray, 2008; Engler, 2011; Nagy,
2005; Balazsovits és Kalocsainé, 2006; Balazsovits, 2009; Szabo, 2009; Kispalné, 2007,
2009), a tanulasi akadalyok feltarasa (lasd: Szabo, 2009), az intézmény-, illetve a szak- és
szakirany-valasztast befolyasolo tényezok (lasd: Forray és Kozma, 2009; Forray, 2008;
Szabd, 2009), tovabba a finanszirozas és a megtériilés kérdései (1asd: Engler, 2011; Koro-
di, 2006).

A kutatasok jellemzé modon interdiszciplinaris szemléletre, megkozelitésre toreksze-
nek (Forray és Kozma, 2009; Forray, 2008), amikor a felnéttek felséfoku tovabbtanu-
lasat annak a tarsadalomnak a demografiai, foglalkoztatasi, iskolazottsagi, felsGoktatasi
intézményhaldzati stb. kereteibe dgyazva vizsgaljak, amelyben a folyamatok zajlanak.
Ezzel parhuzamosan megfigyelheté a multidiszciplinaritasra vald torekvés igénye is
(Engler, 2011), hiszen mas tudomanyagak, tudomanyteriiletek elméleti modelljeit, meg-
kozelitését, modszertanat, eredményeit stb. alkalmazzak.

A felnéttek fels6fokt tovabbtanulasanak problematikajat a legkomplexebben kétségte-
leniil a Forray R. Katalin (2008) vezetésével megvalosult OTKA kutatas nyoman sziiletett
publikaciok jartak koriil. Ennek a kutatdsnak az a legfobb érdeme, hogy a felsdoktatasi
intézmények keretein beliil folyo felndttkori tanulast annak a tarsadalmi kérnyezetnek a
kontextusaban vizsgalta, amelyben megjelenik a lakossag felséfoku tovabbtanuléasa iranti
igény. Ez az Osszetettség abban is megnyilvanult, hogy a problémat a felsdoktatas-kutatas
nemzetkozi trendjeibe dgyazva targyalta, noha a felndtt fels6oktatds, a nem tradicionalis
hallgatok (76zsér, 2012), a felnott hallgatok nemzetkozi szakirodalmat nem vizsgalta.
Erénye volt viszont a kutatasnak a tarsadalomstatisztikai elemzések alkalmazasa, ami a
regionalis szempontok térnyerésének engedett teret. A mélyebb tarsadalmi Gsszefliggé-
sek feltarasaval ez a kutatas egyediilallé a maga nemében. Ugyanez elmondhato6 a kuta-
tashoz kapcsolodo valamennyi tanulmanyrol.

Mindenezek a kutatasok rendkiviil hasznosak a részidds hallgatok vizsgalata soran,
mivel ravilagitanak a lehetséges vizsgalati dimenzidkra, municidoként szolgalnak a kuta-
tasi kérdések megfogalmazasahoz, és érdekes, izgalmas eredményeket tartogatnak.

Médszertani leiras

Az empirikus vizsgalat soran 2011 decemberében on-line kérddives vizsgalatot végez-
tink a Debreceni Egyetemen ¢s a Nyiregyhazi Fdéiskolan levelezd, esti és tavoktatas
tagozatos képzésben tanuld részidés hallgatokkal. A megkérdezés kiterjedt minden évfo-
lyamra és képzési szintre.

A kutatasban a Debreceni Egyetem esetében az alapsokasag 7.562 hallgato, akik koziil
773 16 toltotte ki a kérddivet (N=7.562, n=773). Ez tehat 10,2 szazalékos valaszadasi
aranyt jelent. A Nyiregyhdzi Féiskolan 3.952 érintett hallgatobol 378 {6 hallgato vala-
szolt a kérdéseinkre (N=3.952, n=378), ez pedig 9,5 szazalé¢kos valaszadasi arany. A két
intézményben tehat dsszesen 1.151 hallgatd adott valaszt a kérdésekre (n=1151). Az
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adatok tisztitasat kovetden egyesitettiik a két adatbazist, hogy dssze tudjuk hasonlitani
az egyetemre és a féiskoldra jaré részidés hallgatokat.?

A 10 szazalék koriili valaszadasi arany egy ilyen kutatasban jonak tekinthetd, am a
mintaba keriilés nem teljesen véletlenszer(, igy a mintat nem tekinthetjiik kielégitéen
reprezentativnak. Ugyanakkor az ellendrizhetd alapjellemzék mintan beliili eloszlasa
nem tér el igazan lényegesen az alapsokasagok eloszlasatol, igy némi dvatossaggal
ugyan, de azért altalanosithatéak a vizsgalat eredményei.

A minta jellemz6irél roviden

A Debreceni Egyetem és a Nyiregyhazi Féiskola részidds képzésein tanuldk jellemzden
nok (>70 szazalék), és atlagosan 32 évesek. A valaszadok dontd tobbsége (>97 szdzalék)
magyar allampolgarsagu, és csak néhany szdzalék roman, ukran, szlovak, illetve német
allampolgarsagi. A tobbség magyar nemzetiségiinek vallotta magat. A Debreceni Egye-
temre jarok jellemzéen legnagyobbrészt Hajdu-Bihar megy¢bdl, illetve kisebb részben
Szabolcs-Szatmar-Bereg megyébol, Borsod-Abatj-Zemplén megyébdl, valamint Pest
megy¢bdl keriilnek ki, ugyanakkor az egyetem képes az orszag valamennyi megyéjé-
bol idevonzani a hallgatokat. A Nyiregyhazi Féiskola esetében errdl nincs sz6, mivel az
intézmény regionalis beiskolazasi korzettel rendelkezik. Vagyis a féiskolasok tobbsége
a sajat megyébdl, Szabolcs-Szatmar-Bereg megyébdl keriil ki, és mellette a kornyezd
megyékbdl (Borsod-Abatj-Zemplén ¢és Hajdu-Bihar megye) érkeznek jellemzden az
intézménybe. A részidds hallgatok csaladi allapotukat tekintve jellemzéen hazassagban
vagy parkapcsolatban élnek, ugyanakkor minden 3. véalaszado egyediilallo. A sziilok
legmagasabb iskolai végzettségének elemzésénél az tapasztaltuk, hogy az anyak maga-
sabban iskoldzottak, mint az apak. Az intézményenkénti sszehasonlitds pedig arra
mutatott ra, hogy Nyiregyhazan 10 szdzalékkal magasabb az elsé generacios értelmisé-
giek aranya, mint Debrecenben. Megallapitottuk azt is, hogy mindkét sziil6 iskolai vég-
zettsége kihat arra, hogy els6 vagy masodik diplomajat szerzi-e a nem nappalis hallgato.
A valaszadok 2/3-anak kell, mig 1/3-anak nem kell nyelvvizsgat tennie, jelentkezéskor
csak minden 5. hallgaténak volt nyelvvizsgéja, a képzés kozben pedig csak kevesebb,
mint 5 szazalék tett nyelvvizsgat. A nyelvi felkésziiltség szempontjabdl is kimutathatok
eltérések az egyetemre és a foiskolara jarok kozott: az egyetemistak nyelvi szempontbol
is jobban felkésziiltek, mint a féiskolara jarok.

A felséfokl tanulmanyok elemzéséhez a Debreceni Egyetem és a Nyiregyhazi Foisko-
la karain tanuldkat szakmak szerint csoportositottuk: (1) jogtudomanyi, (2) egészségtu-
domanyi, (3) bdlcsészettudomanyi, (4) gazdasdgtudomanyi, (5) mezdgazdasag-tudoma-
nyi, (6) miiszaki, informatikai tudomanyi, (7) pedagogusképzés és (8) természettudoma-
nyi szakmak. Nyiregyhazara négybdl harom hallgato alapképzés megszerzése céljabol
jelentkezik a képzésre, mig Debrecenben ez csak minden 2. hallgatorol mondhato el.
A féiskolan mesterképzésre csak a valaszadok 16 szazaléka jar, mig Debrecenben 30
szazaléka. Vagyis a fOiskolara jellemzden az elsé diploma megszerzése miatt érkeznek
a hallgatok. Az egyetem esetében az alapképzésre jardk aranya alacsonyabb, mint a
féiskolan, viszont magasabb a mesterképzésre jarok aranya. A Nyiregyhazi Fdiskolan
levelez6 vagy esti tagozaton tanulok 35 szazaléka diplomas, mig a Debreceni Egyetemre
jaroknal kozel 60 szazalék. Ez nagy kiilonbség a két intézmény hallgatoi kozott. Vagyis
a Debreceni Egyetemre jarok mind a sziilok, mind a sajat iskolai végzettségiiket tekint-
ve magasabban iskolazottabbak, mint a Nyiregyhazi Féiskolara jarok. Ez a kiilonbség a
két intézmény hallgatdi kozt a masodik, harmadik és negyedik diplomasok ardnyanak
vizsgalatakor is lathatova valik. Raadasul a Debrecenbe jarok nyelvi szempontbol is fel-
késziiltebbek a Nyiregyhazara jard tarsaikhoz képest. A Debrecenbe jarok atlagosan 9,
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mig a Nyiregyhazara jarok 11 éve szereztek diplomat, tehat az egyetemistak korabban
visszaiilnek az iskolapadba egy tjabb végzettség megszerzésért, mint a féiskolasok. Es
ha visszatérnek, akkor tobb id6t is toltenek ott, mivel a Debrecenbe jaroknal magasabb
a diplomasok, illetve tobbdiplomasok aranya, mint a Nyiregyhazan tanulok korében.
A felséfoku tanulmanyok halasztasa viszont Debrecenben haromszor gyakrabban fordul
elé, mint Nyiregyhazan. Ez viszont valosziniileg a képzési idovel mutat dsszefliggést.

Intézményvalasztasi dontések

Az intézményvalasztast befolyasold tényezoket egy 15 kérdésbdl alldé négyfoku skalaval
meértiik (1=egyaltalan nem, 2=egy kicsit, 3=nagyrészt, 4=dontden). A felsorolasok végén
a kitoltdk egy tovabbi okot is megjeldlhettek. A szemléletesség és a tovabbi elemzések
konnyitése érdekében a valaszokat 100 foku skalara vetitettiik: egyaltalan nem=0 pont,
egy kicsit=33 pont, nem tudja=50 pont, nagyrészt=67 pont, dontéen= 100 pont.

1. tablazat. Intézményvalasztasi szempontok (100 foku skadlara vetitve)

itt inditanak olyan szakot, amelyet tanulni szeretnék 68
kozel van, jol megkozelithetd 57
azt hallottam, hogy magas szinvonalu a képzés 51
az intézmény a munkaadok korében is (el)ismert 41
errdl az intézményrdl tudtam a legtobb informaciot 41
jok az elhelyezkedési lehetdségek az itteni diplomaval 38
ezt a képzést meg tudom fizetni 33
barataimtol / ismeréseimtdl sok jot hallottam rola 29
itt tanultam korabban 26
van doktori képzés az altalam tanult teriileten 22
az itt végzett hallgatok ajanlottak 15
az egyetemi/féiskolai életforma vonzott 14
az intézmény reklamtevékenységének hatasara 12
munkatarsaim ajanlottak 11
sziileim, testvéreim is ebben az intézményben végeztek 9

Ezek szerint a harom legfontosabb intézményvalasztasi szempont: (1) az adott intéz-
ményben indul olyan szak, amelyen tanulni kivannak a hallgatok, (2) kozel van vagy
jol megkozelithetd a képzés helyszine, valamint (3) magas szinvonalunak itélik meg a
képzést (1. tablazat). Ez azonban elég keveset arul el az intézményvalasztasrol, ezért fak-
torelemzést végeztiink az intézményvalasztasi szempontokat vizsgald kérdéseken. Ezek
alapjan négy intézményvalasztasi faktort hoztunk 1étre: (1) elismertség, (2) ajanlas, (3)
kozelség és (4) imazs faktorok (2. tablazat).

1. Az elismertség faktor elsdsorban a képzés magas szinvonalara utal, és arra, hogy
az intézmény a munkaadok korében is ismertséggel, illetve elismertséggel rendel-
kezik, tovabba arra, hogy az egyetemistak és féiskolasok szerint kedvezdéek a vég-
zést kovetd elhelyezkedési esélyek. Az intézmény altal kinalt képzési programok
szinvonalanak igen nagy szerepe van manapsag (lasd a kiilonféle mutatok alapjan
készitett hazai és nemzetkdzi rangsorokat), €s ez a szempont része a harom leg-
fontosabb intézményvalasztasi tényezének. A képzés magas szinvonalaval fligg
0ssze a megszerezhetd diploma munkaerdpiaci értéke, ugyanis a részidds hallgatok
korében nagyon szamit az, hogy a végzettség birtokaban milyen munkaerépiaci
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poziciot tudnak maguknak megteremteni, ezért fontos, hogy a munkaadok hogyan
vélekednek a Debreceni Egyetemen és Nyiregyhazi Foéiskolan megszerzett diplo-
makrol. Tovabba fontos szempont az is, hogy a hallgatok vélekedése szerint a két
intézményben szerzett felséfoka végzettségek kedvezd elhelyezkedési lehetdséget
teremtenek, legalabbis a hallgatok egy része ebben bizik.

. Az ajanlas faktor esetében — mint az elnevezésbdl kitlinik — az intézményvalasztasi

szempontot a baratoktdl, ismerdsoktol, végzett hallgatoktdl vagy munkatarsaktol
érkezett kedvezd vélemények, ajanlasok 0sztondzték. Bar elsd hallasra Ggy tiinik,
ajanlas alapjan felsOoktatasi intézményt és képzési programot valasztani nem tal
elegans, ¢és valoban az elismertség ¢és kozelség faktorskala atlaga magasabb is, de
korantsem lenne helyénvaldé megfeledkezni errél a szempontrol. Az intézményrél
¢és az adott szakrol rendelkezésre allo informalis informacioknak nagyobb a szere-
pe, mint azt gondolnank. Ezt igazolja, hogy ha kicsivel is, de az ajanlas faktorskala
atlaga (23 pont) meghaladja az imazs faktorskala atlagat (19 pont). Vagyis az intéz-
ményvalasztas soran fontosabb az, amit a baratok, ismer6sok vagy épp az egykori
hallgatok elmondanak, mint az, ami az intézmény hivatalos férumain, kommunika-
ci6s csatorndin eljut a potencialis hallgatokhoz.

. Akozelség faktor egyrészt utal a foldrajzi kdzelségre, a megkozelithetdségre, mas-

részt az informaciok kozelségére, rendelkezésre allasara, harmadrészt pedig sze-
mélyes kozelséget, az intézményhez vald kotddést is kifejez. Aki itt tanult ugyanis,
annak az intézményvalasztasi szempontjai kozo6tt valdszinileg megjelent a kozel-
ség faktor mindharom eleme. Vagyis az itt végzett hallgatok foldrajzilag is kozel
allnak az intézményhez, mert egyrészt magas a megyeszékhelyrdl, illetve a sajat
és a kornyezé megyékbdl kikeriild hallgatok aranya, masrészt ha valaki nem is a
kornyez6é megyékbdl vagy régiobol érkezik, ugy tiinik, képes lekiizdeni a foldrajzi
tavolsdgokat, akadalyokat, hiszen az el6z6 diplomas képzése soran is megoldotta
ezeket a kivivasokat. Az itt végzettek, mivel ismerik az intézményeket, a karokat,
az intézeteket, valosziniileg a hivatalos és nem hivatalos informaciokhoz is hama-
rabb jutnak el, hiszen nem teljes egészében ,kiviilallok”. Harmadrészt pedig az
itt végzett hallgatok valosziniileg az intézményekhez is jobban koétddnek, mint a
mashonnan érkezok. A kozelség faktorban tehat a teriileti és informacids kozelség
mellett nagy szerepe van a személyes kozelségnek, amit talan (intézményi) koto-
désnek is nevezhetiink.

. Az imazs faktorban jellemzden két tényezé jatszik kozre: egyrészt az egyetemi/

féiskolai életforma vonzasa, masrészt az intézmények marketing-tevékenysége.
Bar hozza kell tenni, hogy mindkét tényezd nagyon alacsony faktor atlagot kapott.
A részid0s hallgatok korében valoszintileg az egyetemi életforma intézményvalasz-
tasra és felsdfoku tanulmanyok folytatasara 6sztonz6 szerepének csak a fiatalabb,
18—24 éves, illetve a 2530 éves korosztaly esetében lehet szerepe, bar valdszini-
leg ennek csak alacsony a mértéke, mivel a részidds hallgatok kozel 80 szazaléka
dolgozik a tanulmanyaival parhuzamosan.

2. tablazat. Az intézményvalasztasi faktorok szerkezete

1. faktor: elismertség faktorsuly atlag
jok az elhelyezkedési lehetdségek az itteni diplomaval 0,91 38 pont
az intézmény a munkaadok korében is (el)ismert 0,91 41 pont
azt hallottam, hogy magas szinvonalu a képzés 0,80 51 pont
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2. faktor: ajanlas faktorsuly atlag
munkatarsaim ajanlottak 0,83 11 pont
itt végzett hallgatok ajanlottak 0,81 15 pont
barataimtol / ismerdseimtdl sok jot hallottam rola 0,67 29 pont

3. faktor: kozelség faktorsuly atlag
itt tanultam koradbban 0,76 26 pont
kozel van, jol megkozelithetd 0,72 57 pont
errdl az intézményrdl tudtam a legtobb informaciot 0,54 41 pont

4. faktor: imazs faktorsuly atlag
az intézmény reklamtevékenységének hatasara 0,83 12 pont
az egyetemi/féiskolai életforma vonzott 0,82 14 pont

imazs
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1. abra. Az intézményvalasztasi faktorskalak atlagai (100 foku skalara vetitve)

Az 1. abra a 4 intézményvalasztasi faktorskala atlagarol tajékoztat. Ez azt jelenti, hogy
magasan a legfontosabb intézményvalasztasi szempont az intézmény elismertsége (45
pont). A képzeletbeli dobogd masodik helyére a kozelség faktor (26 pont) keriilt, mig a
bronzérmes helyre az ajanlas faktor (23 pont). Végiil csak kicsivel cstiszott le a dobogo-
rol az imazs faktor (19 pont). Vagyis a részidds hallgatok szamara a legfontosabb intéz-
ményvalasztasi szempont az egyetem/foiskola elismertsége, a képzés magas szinvonala,
a kedvezd elhelyezkedési lehetdségek. Majd csak ezt koveti a foldrajzi és informacios
értelemben vett kozelség, illetve személyes kotddés az intézményhez. Az ajanlasoknak
picivel nagyobb a szerepe, mint az intézményrdl kialakitott képnek, és mindkettd befo-
lyasolja a részidds hallgatokat az intézményvalasztas soran.
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Mindezért a kutatas hipotézisét, miszerint az intézményvalasztast a képzési progra-
mok szinvonala, kedvezd megitélése és a foldrajzi és személyes kozelség befolyasolja
leginkabb, megerdsithetjiik, mivel adataink ezt alatamasztjak.

A kovetkezokben az intézményvalasztasi faktorok kozti egylittjarasokat, illetve a fak-
torskalak atlagait elemezziik tobbféle szempont alapjan.

Az intézményvalasztasi faktorok kozti korrelaciok elemzése

Az intézményvalasztasi faktorok kozotti korrelaciok elemzése soran az elismertség skala
¢és a kozelség skala kozott r=0,39 szintli korrelaciot figyelhetiink meg. Az Gsszefliggés
erdsen szignifikans (p<0,000), de ez nem jelent fliggvényszeriien szoros kapcsolatot.
Mas szavakkal, az intézmény elismertsége, vagyis az, hogy kedvezdek az elhelyezkedési
lehetdségek, magas szinvonalu a képzés, valamint az intézmény ismert, illetve elismert
a munkaadok korében, kihat a kozelség faktorra, vagyis arra, hogy a hallgatok szamara
rendelkezésére allnak az informaciok a képzésrol, kozel van a képzés, illetve arra, hogy
itt tanultak, végeztek a hallgatok. A két hatas kolcsondsen hat egymasra. A felsdoktatasi
intézményvalasztast tehat egyiittesen befolyasolja az, hogy elismert legyen az intézmény,
valamint hogy kozel legyen a hallgatéhoz. Ez a kozelség egyrészt foldrajzi értelemben
vett kozelséget, masrészt személyes kozelséget, kotddést jelent az egyetemhez, illetve
foiskolahoz.

Szintén r=0,39 szintli korrelaciot talaltunk az elismertség intézményvalasztasi faktor
¢és az imazs faktor kozott. Ez esetben is erGsen szignifikans az 6sszefliggés (p<0,000).
Mas szavakkal kifejezve, az elismertség faktor és az imazs faktor kdlcsdndsen hat egy-
masra. Vagyis az intézmény magas szinvonala, illetve (el)ismertsége dsszefiiggésben all
az egyetemrol, illetdleg foiskolarol kialakitott képpel, azaz az intézmény imazsaval. Itt
is kolcsondsen hat egymasra a két hatas, vagyis az, hogy milyen az intézmény elismert-
sége, szinvonala, megitélése, presztizse, dsszefliggésben all az intézményrdl kialakitott
imazzsal, €s ez a két hatas egylittesen hat ki a részidds hallgatok intézményvalasztasi
dontéseire.

Az ajanlas faktor és a kdzelség faktor kdzott szintén egyiittjaras tapasztalhato (r=0,28),
amely rdadasul erésen szignifikans (p<<0,000). Ez azt jelenti, hogy az ajanlas faktor ele-
mei, mint a baratok, ismerdsok, kollégak ajanlasa kihat a kozelség faktorral, vagyis az
intézmény, az oktatasi helyszin foldrajzi kdzelségére, illetve az intézményhez vald koto-
désre. Ez esetben is egylittesen fejtenek ki hatast az ajanlas és a kozelség faktorok, vagyis
az intézményrdl, illetve az adott szakrol kapott informaciok és az intézmény kozelsége
egylittesen befolyasoljak a részidés hallgatokat, amikor intézményt valasztanak.

Ugyanekkora (r=0,28) a korrelacio értéke az ajanlas és az imazs faktor kdzott, és ez
a kapcsolat is erésen szignifikans (p<0,000): az ajanlas faktor kihat az imazs faktorra és
egyiittesen fejtenek ki hatast. Vagyis az, hogy az intézményt, illetve a szakot ajanlottak
az ismerdsdk, baratok, egylitt jar az egyetemi, foiskolai életforma vonzasaval. Mas sza-
vakkal, az egyetemnek vagy a foiskolanak az ajanlasa 0sszefliggésben all azzal, hogy az
intézményrdl milyen a kialakitott kép. Tehat ha példaul az egyetemet baratok és isme-
r6sok ajanljak, mert itt szereztek diplomat és jol érezték magukat az ott t6ltott ido alatt,
akkor ez az egyetemrdl kialakitott képre is kihat, és ha valaki azon tori a fejét, hogy
melyik egyetemre menjen, akkor ez a két tényezd egyiittesen fejt ki hatast a dontésére.

Az ajanlas faktor és az elismertség kozott r=0,34 szintli korrelaciot mutatnak az ada-
tok. Errdl a kapcsolatrol is azt tudjuk, hogy erdsen szignifikans (p<0,000). Ez azt jelenti,
hogy az intézményvalasztasban egyszerre jatszik kozre a baratok, ismerdsok, csaladta-
gok stb. ajanlasa, valamint az intézmény és az adott szak magas szinvonala, az egyetem/
féiskola munkaadok korében vald (el)ismertsége és végiil a jo elhelyezkedési lehetdsé-
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gek. Ez a két hatas is kdlcsondsen erdsiti, illetve gyengiti egymast. Vagyis ha az intéz-
ménynek kedvezd a megitélése, értékes az ott megszerzett diploma, magas szinvonali a
képzés, akkor ez kihat arra, hogy a baratok, ismerésok, volt hallgatok hogyan vélekednek
arr6l, valamint hogy ajanljak-e az adott intézményt, illetve a konkrét szakot.

Intézményvalasztasi faktorskalak atlagai életkori
csoportok szerint (2. abra)

Az életkori csoportok szerinti kontraszt az ajanlas skalanal a legerésebb (F=5, p=0,001):
minél idésebb valaki, annal nagyobb mértékii az ajanlas faktor szerepe az intézmény-
valasztasban. A 18—25 évesek faktor-skala atlaga 20 pont, mig az ¢életkor emelkedésével
novekszik, és a 37-57 éves életkori csoportndl ez az atlag 26 pont. Ennek a hatterében
valdszintileg az allhat, hogy a kozép- és id6skoru életkori csoportban kevesebb a kozvet-
len tudas az intézményrol, igy aztan ez az életkori csoport jobban timaszkodik arra, hogy
az ismerdseitdl, barataitol, volt hallgatoktol, munkatarsaktol mit hallott az egyetemrol,
illetve a féiskolarol, valamint egészen konkrétan a szakokrol.

Az elismertség faktor esetében is jelentds az életkori csoportok szerinti kiilonbség
(F=3, p=0,025). A szamok nyelvén kifejezve: a 1825 évesek faktor-skala atlaga ala-
csonyabb (42 pont), mint az id6ésebb, 37—57 éves korosztalyok atlaga (48 pont). Arrél
van sz0, hogy minél idésebb valaki, annal fontosabb szamara az intézmény elismert-
sége, vagyis az, hogy kivalo és magas szinvonala legyen a képzés, értékes legyen az
ott megszerzett diploma. Mas szavakkal: a kozépkoru és iddsebb részidés hallgatok
szamara fontosabb az, hogy a képzés soran nyert tudassal és diplomaval el lehessen
helyezkedni, vagy elénydsebb munkaerdpiaci poziciot lehessen kialakitani, mint az
ennél fiatalabbaknal.

Ugyanigy jelentOs életkori csoportok szerinti eltérést mutatnak az adatok a kozelség
(F=4, p=0,009) és az imazs faktor-skalak (F=4, p=0,009) esetében is.

Ez a kozelség faktor esetében meglepé modon azt jelenti, hogy nem a legiddsebbek,
hanem épp ellenkezdleg, a legfiatalabbak szamara a legfontosabb (29 pont) az intéz-
mény foldrajzi kozelsége, elérhetdsége, illetve az informacidok kdnnyti hozzaférhetdsége.
Ennek feltételezhetden az lehet a magyarazata, hogy a 18—25 éves egyetemistak és fOis-
kolasok egy része még otthon él (vagy albérletben, kollégiumban), és feltételezhetéen a
kozelség faktornak ezért van ekkora szerepe. Az viszont nem meglepd, hogy a 4. életkori
csoport, vagyis a 37-57 évesek korében van ennek a masodik legfontosabb szerepe (27
pont). Ez pedig ismét az életkorral magyarazhato, vagyis a kozépkoru és idosebb hallga-
tok szamara sokkal fontosabb, hogy az egyetem kozel legyen, mint a 25—-30 (22 pont) és
31-36 éves (25 pont) korosztalyok szadmara. Ennek a hatterében valdszintileg az huzodik
meg, hogy ilyen életkorra a valaszadok tobbsége mar teremtett maganak bizonyos fokt
egzisztenciat, ezért 6k sokkal fontosabbnak tartjak azt, hogy kozel legyen hozzajuk az
egyetem. Es ez a kozelség nem csupan térbeli kozelséget jelent, hanem intézményhez
valo kotddeést, az intézményhez vald kozelséget is. Vagyis aki mar egyszer itt szerzett
diplomat, annak fontosabb, hogy ugyanigy tanuljon most is, mint azoknak, akiknek ez
lesz az els6 diplomédja. Azt ugyanis tudjuk, hogy az életkor novekedésével novekszik a
diplomas hallgatok szama. Csak emlékeztetoként: a 18—25 évesek 41 szazaléka diplo-
mas, mig a 3757 évesek kozel 60 szazaléka.

Az imazs faktor esetében arrol van szo, hogy varhaté mddon a 18—25 évesek szamara
a legfontosabb az imazs faktor, vagyis az egyetemi vagy fOiskolai életforma oket vonz-
za leginkdbb és rajuk hat leginkabb (21 pont) az intézmények marketingtevékenysége
is. Vagyis ez esetben azokra a fiatal egyetemistakra, foiskolasokra kell gondolni, akik
példaul megszerezték a BA/BSc végzettséget nappali tagozaton, de az MA/MSc (vagy
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2. abra. Az intézményvalasztasi faktorskalak atlagai életkor szerint (100 foku skalara vetitve)

épp az j BA/BSc) képzést mar levelezd tagozaton, jellemzéen munka mellett végzik.
A 26-30 évesek korében az imazs faktornak ugyanakkor feltinden alacsony az atlaga (16
pont). De innentdl kezdve novekszik az imazs faktor-skala atlaga: vagyis a 31-36 éve-
seknél ez az érték mar 18 pont, a 37—57 évesek csoportjanal pedig 20 pont.

Intézményvalasztasi faktorskalak atlagai
gyermekvallalas szerint (3. abra)

A részid6s hallgatok korében a gyermekesek és gyermekkel nem rendelkezok kozotti
kiilonbség az ajanlas intézményvalasztasi faktornal a legerdsebb (F=15, p<0,000). Ez azt
jelenti, hogy a gyermekes részidds hallgatok szdmara fontosabb (25 pont) az ajanlas az
intézményvalasztas soran, mint a nem gyermekeseknek (21 pont).

A masik intézményvalasztasi faktor, ahol a gyermekesek és nem gyermekesek kozott
jelentds a kiilonbség, az elismertség faktor (F=7, p=0,008): gyermekesek szamara fonto-
sabb az intézményvalasztas soran az egyetem vagy fOiskola elismertsége, vagyis a kép-
z¢€s szinvonala és a diploma munkaerGpiaci értéke, mint a gyermekkel nem rendelkezék
korében.

Intézményvalasztasi faktorskalak atlagai nemek szerint (4. abra)

A nemek szerinti kontraszt az elismertség faktornal ért el legmagasabb értéket (F=7,
p=0,009). Ez azt igazolja, hogy a n6k szamara fontosabb (46 pont) a felsGoktatasi intéz-
mény elismertsége, mint a férfiaknak (42 pont).

A kozelség és az imazs faktor intézményvalasztasi erejét mérd skalan szintén szig-
nifikans eltérést figyelhetiink meg (F=6, p=0,014 mindkét esetben). Ezek szerint a ndk
szdmara fontosabb intézményvalasztasi szempont a kozelség faktor (27 pont) és az imazs
faktor (19 pont), mint a férfiak szdmara (23, illetve 17 pont).
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3. dbra. Az intézményvalasztasi faktorskalak atlagai gyermekvallalas szerint (100 foki skalara vetitve)
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4. abra. Az intézményvalasztasi faktorskalak atlagai nemek szerint (100 foku skdldara vetitve)

Intézményvalasztasi faktorskalak atlagai intézmények szerint (5. abra)

A Debrecenbe ¢és Nyiregyhazara jaro részidds hallgatok kozotti kiilonbség az elismertség
faktor mentén a legerdsebb, a leghatarozottabb (F=24, p<0,000). Ez azt a megjosolha-
to eredményt jelenti, hogy a Debreceni Egyetem részidés hallgatoi sokkal fontosabb
szerepet (47 pont) tulajdonitanak az intézmény jo hirnevének, elismertségének, mint
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5. dbra. Az intézményvalasztasi faktorskalak atlagai intézmények szerint (100 foku skaldara vetitve)

a Nyiregyhazara jarok (40 pont). Ennek a magyarazata nyilvan az, hogy a Debreceni
Egyetem kutato-elitegyetem, mig a Nyiregyhazi Foiskola vidéki, regionalis fels6oktatasi
intézmény.

Ugyanigy kitapinthat6 az eltérés a két intézmény k6zott a kozelség és az imazs faktor-
skalak atlagait 6sszehasonlitva. Itt is szignifikans eltérés tapasztalhatdo Debrecen és Nyir-
egyhaza kozott (F=5, p=0,029, mindkét esetben). Ez azt jelenti, hogy a Nyiregyhazan
tanulo résziddsek szamara fontosabb az intézmény kozelsége (28 pont) és imazsa (23
pont), mint a Debrecenbe jaroknal (25, illetve 18 pont).

Intézményvalasztasi faktorskalak atlagai szakmak szerint (3. tablazat)

A szakmak szerinti kontraszt minddssze két intézményvalasztasi faktor korében érzé-
kelhetd: az ajanlas (F=3, p=0,004) és az elismertség (F=2, p=0,018) faktorok esetében.

Az ajanlas faktor esetében ez azt jelenti, hogy legnagyobb mértékben pedagogus (27
pont), gazdasagtudomanyi (25 pont) és természettudomanyi (24 pont) palyakat valasz-
tanak a hallgatok ajanlas alapjan. A képzés elismertsége, jo szinvonala miatt leginkabb
a jogtudomanyokat (49 pont), a bolcsészettudomanyokat (47 pont) és a természettudo-
manyokat (46 pont) valasztjak a hallgatok. Az elismertség faktor meglepé modon a leg-
kevésbé a miiszaki, informatikai szakmak (39 pont) esetében fontos.

3. tablazat. Az intézményvalasztasi faktorskalak atlagai szakmak szerint (100 foki skalara vetitve)

elismertség ajanlas kozelség imazs
jog 49 21 24 17
egészség 46 20 27 19
bolcsész 47 21 26 18
gazdasag 43 25 28 20
mezdgazdasag 42 21 23 16
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elismertség ajanlas kozelség imdzs
miszaki, informatika 39 20 19 14
pedagdgus 45 26 28 20
természet 46 24 28 20

Intézményvalasztasi faktorskalak atlagai
az apa iskolai végzettsége szerint (6. abra)

Az apa iskolai végzettsége szerinti kiilonbség leginkabb az ajanlas faktor esetében érzé-
kelhetd (F=4, p=0,025): a nem érettségizett apaval rendelkezd hallgatok korében van a
legnagyobb szerepe (24 pont) az intézményvalasztas soran az ajanlasnak. Az érettségi-
zett és diplomas apai hattérrel rendelkez6k korében kozel azonos mértékii (21 pont) az
ajanlas faktor szerepe.

Hasonloan szignifikans a kiilonbség a kozelség és az imazs intézményvalasztasi moti-
vacio erejét mérd skalan (F=3, p=0,031 mindkét esetben). A kozelség faktor esetében
ez azt jelenti, hogy minél iskolazottabb apai hatterti valaki, annal kisebb a jelentsége a
kozelség faktornak. A nem érettségizett apai hatterti hallgatoknal ennek a faktor-atlaga 28
pont, mig a diplomas apaval rendelkez6knél mar csak 23 pont. Az imazs faktor esetében
pedig arrdl van szo, hogy minél inkabb kevésbé iskolazott apai hattérrel rendelkezik a
hallgat6, annal nagyobb ennek a faktornak a szerepe az intézményvalasztas soran. Vagyis
az érettségivel nem rendelkezd apak gyermekei magasabbra (20 pont) értékelik az intéz-
mény imazsat, mint a diplomas apak gyermekei (16 pont).

BMkozelség Majanlas W imazs

nem érettségizett érettségizett diplomas

6. dbra. Az intézményvalasztasi faktorskalak atlagai az apa iskolai végzettsége szerint
(100 foku skalara vetitve)
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Intézményvalasztasi faktorskalak atlagai
az anya iskolai végzettsége szerint (7. abra)

Az anya iskolai végzettsége szempontjabol mindossze egy faktor, az ajanlas mentén
talaltunk szignifikans eltérést a kiilonbozo iskolai végzettségli anyakkal rendelkezd
hallgatok korében (F=4, p=0,025). Vagyis az anyak esetében is igaz az, ami az apaknal,
hogy a legalacsonyabb iskolai végzettségii anyak gyermekei értékelik legmagasabbra (25
pont) a baratok, ismerdsok, csaladtagok stb. ajanlasat, amikor felsdoktatasi intézményt
valasztanak. Ehhez képest az érettségizett (21 pont) és diplomas (22 pont) anyaval ren-
delkez6 hallgatok ennek a szempontnak mar kisebb jelentdséget tulajdonitanak. Bar itt
feltiing, hogy a diplomasok anyai hattertiek picivel fontosabbnak tartjak ezt a szempon-
tot, mint az érettségizett anyaval rendelkezok.

Majanlas

25 25

23 o

22 A

21 o

19 -

nem érettségizett érettségizett diplomas

7. dbra. Az intézményvalasztasi faktorskalak atlagai az anya iskolai végzettsége szerint
(100 foku skalara vetitve)

Intézményvalasztasi faktorskalak atlagai a diplomasok,
nem diplomasok szerint (8. abra)

A diplomasok és nem diplomasok szerinti kontraszt az ajanlas faktornal a leger6teljesebb
(F=15, p<0,000): eszerint a diplomasok kevésbé (21 pont) adnak az ajanlasokra akkor,
amikor felsGoktatasi intézményt és képzési programot, szakot kell valasztani, mint a nem
diplomasok (25 pont). Ennek hatterében valosziniileg az all, hogy a diplomasok tudato-
sabbak az intézmény €s a szak(ma)valasztas soran, mint a diplomaval még nem rendel-
kezdk. Ez pedig véleménylink szerint azért van, mert atfogobb és mélyebb ismeretekkel
birnak a felséoktatasrol, mint az el6zetes tapasztalatokkal nem rendelkezok.

Emellett a kdzelség és az imazs faktorok intézményvalasztasi motivacios erejét mérd
skalan is nagy kiilonbségekre lettiink figyelmesek a diplomasok és nem diplomasok
almintajaban (F=10, p=0,001 mindkét esetben). Ez a kozelség faktor esetében annyit
jelent, hogy a diploméval még nem rendelkezék szamara sokkal fontosabb (28 pont) az
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intézmény kozelsége, elérhetdsége, mint a diplomasoknak (24 pont). Az imazs faktor
esetében szintén a nem diplomasoknak fontosabb (20 pont) az egyetem, fdiskola imazsa,
mint a diplomasok szamara (17 pont).

Bkozelség Majanlas W imazs

30 28

20 A

15 A

nemdiplomas diplomas

8. abra. Az intézményvalasztasi faktorskalak atlagai diplomdasok, nem diplomdsok szerint
(100 foku skalara vetitve)

Intézményvalasztasi faktorskalak atlagai alap-
és mesterképzés szerint (9. abra)

Az alap- és mesterképzésben felsdfoku tanulmanyokat folytatd részidds hallgatok kozott
egyedill az ajanlas intézményvalasztasi faktor mentén talaltunk szignifikans eltérést
(alapképzés: F=17, p<0,000; mesterképzés F=11, p<0,000). Ezek szerint az alapkép-
zésben részt vevok nagyobb jelentdséget (25 pont) tulajdonitanak a baratok, ismerdsok,
csaladtagok, munkahely stb. ajanlasanak, amikor intézményt és szakot valasztanak, mint
a mesterképzésre jarok (20 pont). Ennek ismét lehet az a magyarazata, hogy a mester-
képzésre jarok mar rendelkeznek valamilyen diplomaval, és emiatt van felsGoktatasi
tapasztalatuk, igy amikor intézményvalasztasra keriil sor, akkor tudatosabbak, hiszen
nagyobb eséllyel férnek hozza a nem hivatalos informaciokhoz is (példaul a kapcsolati
tokéjiiknek koszonhetéen), mint az alapképzésben tanuldk. Az alapképzésben tanulok
korében nyilvan alacsonyabb a mar diplomasok aranya, ezért feltételezhetd, hogy az
intézményvalasztasi dontésiik is kevésbé tudatos, mint azoké, aki mar korabban diplomat
szereztek akar az adott intézményben, akar mashol.
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9. abra. Az intézményvalasztasi faktorskalak atlagai alap- és mesterképzés szerint (100 foki skalara vetitve)

Intézményvalasztasi faktorskalak atlagai munkavallalas szerint (10. abra)

A részidds hallgatok kozotti kiilonbség a munkavallalas szempontjabol csak az ajanlas
faktornal szignifikans (F=4, p=0,045): a tanulmanyaikkal parhuzamosan dolgozo hall-
gatok szamara fontosabb (23 pont) az ismerdsok, baratok, munkatarsak stb. ajanlasa az
intézményvalasztas soran. Ez a nem dolgozodkra kisebb mértékben jellemz6 (20 pont).

Majanlas
24
24 23
23
23
22
22
21
20
21 A
20 o
20
19 - T
nem dolgozik dolgozik

10. dbra. Az intézményvalasztdsi faktorskalak atlagai munkavallalas szerint (100 foku skdldra vetitve)
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Intézményvalasztasi faktorskalak atlagai a munkaeropiaci helyzet
megitélése szerint (11. abra)

A munkaerépiaci helyzet megitélése szerinti kontraszt az elismertség faktornal viszony-
lag magas értéket kapott (F=21, p<0,000): minél kedvezdébben itéli meg valaki a végzést
koveté munkaerdpiaci helyzetét, annal fontosabb szamara az oktatas kivald szinvonala
¢és a diploma munkaerdpiaci értéke.

A masik faktor, ahol az intézményvalasztasi motivaciok erejét mérd skalan jelentds a
kiilonbség, az ajanlas faktor (F=4, p=0,008). Itt is igaz az, ami az elismertség faktor ese-
tében: minél pozitivabban itéli meg valaki a diplomaszerzést kovetdé munkahely-keresési
vagy munkahelyi pozicio-erdsitési lehetdségeit, annal fontosabb szamara az egyetem
vagy foiskola kivalasztasa soran az ajanlas szerepe.

M elismertség  Majanlas

60

igen reményeiszerint igen nemtudom nem

11. abra. Az intézményvalasztasi faktorskalak atlagai a munkaerdpiaci helyzet megitélése szerint
(100 foku skalara vetitve)

Befolyasolja-e a képzés helye az intézményvalasztast?

Végiil a kérdéivben azt is megvizsgaltuk, hogy a képzés helye milyen mértékben befo-
lyasolja az egyetemistakat és foiskolasokat az intézményvalasztas sordn. Ehhez egy
négyfokt skalat alkalmaztunk (I1=igen, nagymértékben, 2=igen, de nem donté mér-
tékben, 3=kismértékben, 4=egyaltalan nem). A szemléletesség és a tovabbi elemzések
konnyitése érdekében a valaszokat 100 foku skalara vetitettiik: egyaltalan nem=0 pont,
egy kicsit=33 pont, nem tudja=50 pont, nagyrészt=67 pont, dontéen=100 pont. A kép-
z¢s helyszinének az intézményvalasztasban nagyon fontos szerepe van, mivel a valasz-
adok tobb, mint fele ugy valaszolt, hogy nagy szerepe van annak, hogy hova kell érakra
jarni. (0=16,2 pont, 33=14,7 pont, 67=14,8 pont, 100=54,3 pont). Az atlag értéke 69.
E kérdés és az intézményvalasztasi motivaciok kozti korrelaciok elemzésnél az ajanlas
skala esetében talaltunk r=0,12 szintii egyiittjarast. A korrelacio erdteljesen szignifikans
(p<0,000), bar ez nem jelent fiiggvényszertien szoros kapcsolatot.
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Osszefoglalis

Ebben a tanulmanyban annak jartunk utidna, hogy milyen szempontok alapjan valaszta-
nak felsdoktatasi intézményt a részidds hallgatok. Eredményeink szerint a harom legfon-
tosabb intézményvalasztasi szempont a kovetkezd: (1) az intézmény indit olyan szakot,
amelyen a hallgatok tanulni szeretnének, (2) az intézmény kozel van az egyetemistak,
foiskolasok lakohelyéhez, illetve jol megkdzelithetd, (3) a hallgatok magas szinvonalu-
nak tartjak az oktatds mindségét. A mélyebb megismerés érdekében faktorelemzésnek
vetettiik ala az intézményvalasztasi szempontokat, és ennek eredményeként négy intéz-
ményvalasztasi faktort azonositottunk: (1) elismertség, (2) ajanlas, (3) kozelség ¢s (4)
imazs faktorok.

Az clismertség azt jelenti, hogy magas
szinvonalu a képzés, kivaldak az elhelyez-
kedési lehetdségek az itt szerzett diploma-
val, illetve hogy az intézmény a munkaadok
korében is (el)ismert. Az ajanlas esetében
arr6l van szo, hogy a részidds hallgatok
azért valasztottak az intézményt, mert a
csaladtagok, baratok, ismerdsok, itt végzett
hallgatok, munkatarsak stb. kedvezd véle-
ménnyel voltak az egyetemrdl, illetve fois-

Az elemzeések arva mutattak rd,
hogy a legerdsebb intézmeényuvd-
laszidsi faktor magasan az
intézmény elismertsége, preszti-
zse, és majd csak ezt kévetik
olyan szempontok, mint a kozel-

ség, az ajanlds, valamint az
imdzs faktorok. Ezért megerosit-
hetjiik a kutatds hipotézisét,
hiszen valoban az szdamit, hogy
milyen mindoségii képzést nyiijt
az intézmeény, milyen az egye-
tem, foiskola elismertség, preszti-
zse és megitélése, emellett azon-
ban a foldrajzi és személyes
kozelségnek, kétodesnek is fon-
tos a szerepe. Az ajdanldsnak,
illetve imdzsnak csak kisebb a
Jelentosége az intézményuvdlasz-
lds sordn.

kolardl. A kozelség faktor jelent egyrészt
foldrajzi kozelséget, megkdzelithetdséget,
masrészt személyes kozelséget, kotodést
az intézményhez. Végiil, az imazs faktor
egyfeldl az intézmények marketing tevé-
kenységére, masfeldl az egyetemi életforma
vonzasara utal.

Az elemzések arra mutattak ra, hogy a leg-
erésebb intézményvalasztasi faktor maga-
san az intézmény elismertsége, presztizse,
és majd csak ezt kdvetik olyan szempon-
tok, mint a kozelség, az ajanlas, valamint
az imazs faktorok. Ezért megerésithetjiik a
kutatas hipotézisét, hiszen valoban az sza-
mit, hogy milyen minéségii képzést nyujt
az intézmény, milyen az egyetem, fOiskola
elismertség, presztizse és megitélése, emel-
lett azonban a foldrajzi és személyes kozel-
ségnek, kotddésnek is fontos a szerepe. Az

ajanlasnak, illetve imazsnak csak kisebb a jelent6sége az intézményvalasztas soran.

Ezt kdvetden az intézményvalasztasi faktorok kozott korrelacioszamitasokat végez-
tiink, majd az intézményvalasztasi faktorskalak atlagait tobbféle szempont, igy az élet-
kor, a gyermekvallalds, a nem, az intézmény, a szakmak, a sziil6k legmagasabb iskolai
végzettsége, diplomaval rendelkezés, alap- vagy mesterképzés, munkavallalas és a mun-
kaerGpiaci helyzet megitélése szempontjabol elemeztiik. Legvégiil azt elemeztiik, hogy a
képzés helye befolyasolja-e az intézményvalasztasi dontést. Azt talaltuk, hogy a képzés
helyszinének 1ényeges a szerepe, mivel a valaszaddk tobb, mint fele ugy nyilatkozott:
szamukra nagyon fontos, hogy hol valésul meg az oktatas.
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A figyelmi kommunikacio:
figyelem a face-to-face
interakciokban

A figyelemnek sajdtos szerepe van a kommunikdcioban. Figyeltink
arra, amit beszélgetopartneriink mond, hogy megérisiik, mit is jelent
az, amirol beszél, mit is akar veltink kézélni. Figyeliink arra, hogyan
mondja, figyeltink nem verbdilis jelzéseire és a szitudciora. Figyeltink

arra, hogy oszinte-e, hogy nem akar-e benniinket félrevezetni, és
hogyan viszonyul hozzdnk. Figyeliink, hogy felismerjiik, miért és
hogyan érint benniinket egy tizenet, mennyire fontos szdamunkra,
felkesziiltek vagyunk-e, hogy megértsiik. Figyeliink a mdsikra mint
tarsunkra, bardtunkra, csalddtagunkra, szerelmiinkre,
alkalmazottunkra, fonékiinkre, tandrunkra, tanitvdanyunkra.
Figyeliink a hirekre, figyeltink a benntinket kériilvevok esetleges
reakcioira, ha 1igy mondunk valamit valakinek, hogy mdsok is értsék,
vagy éppen szeretnénk, ha nem hallgatndanak bele a
beszélgetestinkbe.

ado (informacioforras, beszéld, eldado) passziv figyelését jelentette, amelyet fel-

valt a valaszolo (korabbi vevd, majd szerepvaltassal a masik ado), kozbeszolo aktiv
kommunikacios aktivitasa. A figyelem ennél azonban sokkal tobb, és sokkal fontosabb
valtozata, nem pedig puszta Osszetevdje vagy jaruléka a kommunikacionak. Elgondolkod-
tatd, hogy mikozben a kommunikaciokutatasban kiemelkedd érdeklédés Gsszpontosul a
kommunikator lizenet-, beszédaktus-, valamint torténetet 1étrehozo aktivitasara, értelme-
z0, figyeld viselkedése, figyel6 kommunikacidja utan joval kevesebben érdeklddtek.

ﬁ mult szazad kozepének technikai kommunikacios koncepciojaban a figyelem az

A figyelmi kommunikacié meghatarozasa

Nos, nyilvanvald, hogy a figyelem tobb, mint a nézés, a hallgatds vagy akar a puszta
megértés. Utdbbiak olyan percepcids és kognitiv folyamatok, amelyek soran az adott
érzékszerviinkre vizualis, akusztikus ingerek nyoman, agyunknak informaciét tovab-
bitva, valamilyen neuralis (kognitiv vagy érzelmi) kiértékelési folyamatok zajlanak le.
A figyelem kutatasa gyakorlatilag a mult szazad nyolcvanas évek elejéig erre fokuszalt.
Ezt tiikr6zi az International Listening Association kutatéinak konszenzusaval 1étrehozott
definicio is: a figyelem az az aktivitds, amely sordn az emlitett percepcids folyamatok
nyoman a kiértékelés reprezentacioinak jelentést adva kommunikalunk. A figyelem tehat
az a jelentéskonstrualas és a hozza kapcsolédd valaszadas, amelyet verbalis és nem
verbalis lizenetek alapjan és egyben ezek alkalmazasaval végziink (4n ILA Definition
of Listening, 1995).! A személykozi kommunikacié szempontjabol a figyelem azon-
ban ennél tobb, s6t mas, noha része a folyamatnak maga a percepci6 és a kiértékelés is
(Bodie, 2010).
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Az amerikai egyetemistak napi kommunikacids (személykozi, hagyomanyos és az
uj médiumokhoz kapcsolodo) tevékenységének 55,4 szazaléka a figyelemre, 17,1 sza-
zaléka olvasasra, 16,1 szazaléka beszédre, végiil 11,4 szazaléka irasra forditodik. (Az
Otvendt szazaléknyi figyelemnek a tobbsége, koriilbeliil négytized része kifejezetten
a face-to-face interakcidkban valésul meg.) Richard Emanuel és munkatarsai (2008)
eredményei tehat arra utalnak, hogy annak, amit kommunikacionak tartunk, jelentds
része figyelem formajaban valésul meg. Az oktatasban a matematikai, olvasasi, irasos
kompetencidval egyenrangunak tekintik és mérik a tartods figyelem képességét. A szer-
vezeti kommunikacio kutatasai jelzik, hogy a munkaltatok a jelentkez6k képességeinek
rangsorolasanal a figyelem képességét az elsé harom hely valamelyikére rangsoroljak,
mig a munkavallalok a féndkeik tulajdonsagai koziil azt tekintik a legfontosabbnak,
hogy figyelnek beosztottjaikra. Fontosabbnak tartjak tehat a figyelést, mint a szakmai
felkésziiltséget. Az interperszonalis kapcsolatokban a mindennapi személyes témakrol
57010 beszélgetések meghatarozoak a kapcsolatok tartossdga szempontjabol. A partnerek
egymasra figyelésének mértéke e beszélgetések soran befolyasolja a kapcsolati elégedett-
séget (Bodie és Fitch-Hauser, 2010). Kapcsolati kommunikaciot tanulmanyozo kutatok
egyetértenek abban, hogy a hatékony kapcsolati kommunikacio szerves része a hatékony
figyelem (Hjalone és Pecchioni, 2001). Annak érdekében, hogy masokra hatast gyakorol-
junk, hogy jo benyomast keltstink, hogy sikeresen gy6zziik meg partnereinket valamirdl,
figyelniink kell rajuk.

A tarsas figyelem eredete

Miért figyeliink mésokra? Az ember tarsas, tarsadalmi voltabol kovetkezik, hogy alkal-
mazkodnia kell a folyton valtozé tarsas kornyezethez, amely a szocidlis folyamatok
permanens percepcidjat, feldolgozasat, kiértékelését, a tapasztalatok Osszevetését és
kozos értelmezését igényli. Féemloskutatok, pszichologusok és humanetologusok az
elmult szazad hatvanas-hetvenes évei soran megallapitottak, hogy egy csoportban a
tagoknak tarsaikra iranyul6 fegyelme (“attention’) nem véletlenszeriien oszlik meg.
Az egyén figyelmét mint szocidlis aktust az egyén szamara meghatarozo informacio-
sziikséglet vezérli. Mindezt olyan mddon, hogy egyarant tudatdban kell lennie selfjének,
valamint a masiknak (Pitcairn, 1988; Chance, 1967; Emery, Lorincz, Perrett, Oram és
Baker, 1997). Minél jelentésebb a (negativ vagy pozitiv) hatdsa barmelyik csoporttag
viselkedésének, interakcidinak, kapcsolatainak, koztiik a kommunikacionak a tobbiek
tulélésére, tarsas helyzetére, szaporodasi sikerére, annal gyakrabban tekintenek ra akar
az interaktiv, de elsésorban a nem interaktiv helyzetekben.”? Ennek a megallapitisnak
az ellentéte is igaz, vagyis a befolyassal rendelkezd csoporttag ritkan vagy alig tekint
a tobbiekre, amikor nincsenek vele interakcidban. Ismert ugyanakkor, hogy a magas
Onbecsiilésii, extrovertalt emberek dominansabbak, sikeresebbek, de kevésbé figyelnek
(’listening’) masokra. Ugyanakkor koziilik sokukat a magas dnmonitorozas jellemez,
vagyis intenziven figyelik masok rajuk vonatkozo jelzéseit, visszajelzéseit, amikor inter-
akcioba keriilnek veliik. Hosszabban néznek a masik szemébe, ritkdbban szakitjak meg
a szemkontaktust. Az ellentmondés azonban csak latszolagos. A magasan énmonitorozé
dominans elsésorban a masik (a szubordinalt tag) ra vonatkozé kommunikativ és jelz6
viselkedésére dsszpontosit, és nem magara a partnerére.

A figyelem (’listening’) tehat nem kizarélagosan tarsadalmi-kulturalis konstrukcio,
hanem orokletes hattérrel is rendelkezo diszpozicionk. Latjuk majd ugyanakkor a kovet-
kezdkben, hogy a szocializacionak és a kulturalodasnak jelentds szerepe van a figyelem
eltérd jellegének megnyilvanuldsaiban. Azt, hogy milyen jelentést tulajdonitunk a figye-
lemnek, lokalis konstitutiv, illetve regulativ szabalyok befolyasoljak.
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Mindezek mellett a figyelmi kommunikéci6é neuralis és pszichologiai szabalyozasa-
ban megalapozo szerepet jatszanak azok a prediszpozicidk, amelyek a szocidlis adap-
tacio evolucids idéperspektivajanak kovetkezményei. Terjedelmi korlatok miatt ennek
csak néhany aspektusat tekintjiik at, részben azért, mert minderrdl jelenleg csak keveset
tudunk, ami jorészt a kutatdi érdeklédés hidnyara vezethetd vissza. Elsdsorban olyan
vizsgalatokat emlitek meg, amelyek noha csak kozvetve kapcsolodnak a mi problémank-
hoz, jelzik a kérdéses emberi tulajdonsagok jelentdségét a kommunikaciés figyelem
ontogenezisében, valamint hatékony és helyénvald manifesztalddasaban.

A gyerekek 8—9 honapos kortdl értik meg a masik személy szandékolt viselkedését
¢és kezdenek arra figyelni, amire ramutat vagy ratekint. Michael Tomasello (1995, 2001)
szerint a kapcsolodo vagy kozos figyelem (’joint attention’) a human szocialis intelligen-
cia egyik alapveto jellemzdje, és kialakulasanak el6feltétele. Ebben a harom dsszetevdji
folyamatban a self (azaz a gyerek), az anya (mint masik személy) és a targy, esemény
vagy szimbo6lum kognitiv dsszekapcsolasi képessége feltételezhetéen szerepet jatszik a
kommunikacios figyelmi (’listening’) kompetencia fejlédésében (Bakeman és Adamson,
1984). A fejlodés soran a figyelemnek a partnerhez kapcsolasa a figyelésnek olyan ,,rej-
tett” aspektusaihoz vezet el, mint az osztalyteremben a tanar felépitette absztrakt fogalmi
koncepciok kdvetése (Mundy és Sigman, 2006), vagy a figyelem megosztasa, koordina-
lasa a problémak, idedk, szandékok és emocidok kommunikalasa érdekében (Adamson,
Bakeman és Deckner, 2004).

Azok a gyerekek, akik valamilyen kognitiv, viselkedéses vagy fejlodési problémaval
rendelkeznek (autizmus, hiperaktivitas, figyelem-problémak), csak korlatozottan képe-
sek figyelmiiket egy masik személyhez kapcsolni. Ennek lehet a kovetkezménye, hogy
néhany évvel a vizsgalatokat kovetden korlatozottabb tarsas kompetenciat tapasztaltak
naluk, nem voltak képesek szoros barati kapcsolatokat kialakitani (Meek, 2010; Mundy
és Acra, 2006; Sheinkopf, Mundy, Claussen és Willoughby, 2004). Jelenleg csak hipo-
tézisként jegyezhetjiik meg, hogy feltételezhetéen az ilyen gyerekek felndtt korukban is
korlatozott szocialis figyelmi kompetenciaval rendelkezhetnek.

Az emberi kommunikaci6 alapvetden szimbolikus, tehat nem elég pusztan felismerni
¢és megérteni a partner szandékat. Amikor beszélgetiink, meg kell érteniink, hogy tarsunk
kozlésének mi a jelentése. A megértéshez fel kell tudnunk allitani és alkalmaznunk kell
olyan, a jelentés létrehozdsanak hatterében formaldédé kognitiv koncepciokat, kulturalis
konstrukciokat, amelyekhez hasonlo feltételezhetéen partneriik fejében is formaldodott.
Elgondolni, hogy a masik elméjében milyen gondolatok lehetnek, alapvetéen emberi
univerzalé, és harom éves kortol jelenik meg (Flawell és Miller, 1998; Kiss, 2005). Az
elmeteoria (theory of mind’), a gondolatolvasas, lelkiallapotok, vagyak, vélekedések
tulajdonitasa tarsainknak és magunknak elengedhetetlen feltétele a figyelmi kommunika-
cionak. Az elmeolvasas teszi lehetové, hogy a kommunikalok felismerjék, hogy a rajuk
figyel6k valoban figyelnek-e rajuk, hogy megértették-e, amit mondtak, vagy félreértet-
ték-e egymast. Elmeolvasasi képesség nélkiil nincs empatia, nélkiile minden bizonnyal
elképzelhetetlen az empatikus figyelem is. A ,,gondolatolvasas” képessége Osszefiigg az
egyén kognitiv komplexitasaval, utobbi feltétele a személykdzpontti kommunikacionak,
illetve a magasan személyorientalt verbalis kozléseknek, valamint a hatékony érzelmi
tamogatasnak (Burleson, 2003).

A figyelmi aktivitas dsszetevoi
A figyelmi kompetencia, hasonléan a kommunikacié mas kompetencia-jellemzdihez,

harom részelemre, a kognitiv, az affektiv és a viselkedéses Osszetevokre tamaszkodik
(Wolvin és Coakley, 1994). A figyelmi kommunikacio egy sokdimenzids hipotetikus
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konstrukcio, amelynek 6sszetevoi (a) kiillonbdzo kognitiv folyamatok (valamire figyelés,
az lizenet megértése, befogadasa, értelmezése), (b) affektiv folyamatok, amelyek arra
motivalnak és stimulalnak, hogy figyeljiink a kommunikacios partner iizenetére, vala-
mint (¢) verbalis és nem verbalis (bologatas, kérdezés, parafrazis) visszajelzések lehet-
nek (Jones, 2011). Megkiilonboztetnek verbalis eszkozoket alkalmazo aktiv figyelmet
(mint példaul a tisztazo vagy a tamogatod kérdések), valamint a kizarélag nem verbalis
kommunikaciora tAmaszkodo passziv figyelmet (a visszajelzés nem verbalis csatornai és
jelzései).?

Egy személykozi kommunikacios interakcioban a kommunikaloknak tudniuk kell, mit
és miért kell tennitik, szandékkal kell részt vennitik, azaz involvalodniuk a kommunika-
cidba, valamint meg kell valositaniuk azokat a sziikséges viselkedésformakat, amelyek
ellentétei a figyelmetlen, azaz a nem figyeld kommunikécios partnerekre jellemz6 visel-
kedéseknek.

A figyelemnek a teljes kommunikacids spektrumot atfogéd jelentdségére az is utal,
hogy mar az anyaméhben figyel a magzat a koriilotte zajlo torténésekre, és az aktivitas
egyre kiterjedtebb informaciofeldolgozast jelent a megsziiletés utan. A figyelmi kom-
petencia megfeleld alakulasa el6feltétele a nyelvelsajatitasnak, az intelligencia fejlo-
désének, illetve a mindennapi tulélésnek, szocializacionak és a kulturalis elsajatitasnak
(Wolvin, 2009).

A fentiekbdl kovetkezOen a figyelem olyan Osszetett aktivitas, amely az érzékelésbol,
a verbalis kommunikacio esetében hallasbdl, a hallottakra figyelésbol, a percepciobol,
a megértésbol vagy értelmezésbol és a partnernek visszajelzé valaszbdl tevodik Gssze
(Adler és Rodman, 2006; Adler, Rosenfeld és Proctor, 2004; Wolvin, 2009).

A hallas soran a fiilben a levegd rezgéshullamai a dobhartya kozvetitésével neuralis
ingeriiletté transzformalodnak, hogy az idegnyulvanyok az agyba kdzvetithessék. Majd
az agyban az aktudlis sziikséglet, igény, elvaras, érdeklédés alapjan szelektiven vesz-
sziik figyelembe a szamunkra jelentOségteljes jelzéseket. Ebbol az is kovetkezik, hogy a
lényegtelennek itélt vagy kozombds kozléseket, zajokat kiszirjiik, és nem vesszik sza-
mitasba ezeket a tovabbiakban.

A figyelem kovetkezd 1épése a megértés, amelynek soran jelentést tulajdonitunk az
iizenetnek. Kovetkeztetiink a szavak, a szintaxis alapjan a mondatok jelentésére. Ertel-
mezziik a helyzetet, aktivaljuk a pragmatikai (konstitutiv és regulativ) szabalyokat,
kovetkeztetiink a beszéld szandékaira, figyelve érzelmeit és nem verbalis viselkedé-
sét, hogy végsd soron megértsiik, mi volt kommunikacidjanak az értelme. A megértés
Osszetett folyamataban tehat szerepet jatszik a kommunikator kompetencidja, kognitiv
reprezentacidinak Osszetettsége, érzelmi intelligencidja, szocializaltsaga, és hogy kul-
turalodéasa soran milyen szimbolikus értelmezési kompetenciara tett szert. A megértés
sémaelméleti értelmezése szerint a sémak jelzik szamunkra, hogy mire kell figyelniink,
mint keret szerepet jatszanak az informacio értelmezésénél, és iranyitjak az iizenet
memorialis konstrualasat ¢és re-konstrualasat. A megértést befolyasolja a belevonodas
jellege (Wolvin, 2010). Ha a partner feliiletesen involvalddik az interakcidba, a figyelmi
megértés alapvetden heurisztikus kiértékelés eredményeként kovetkezik be (Chaiken,
1980). Az intenzivebb belevonddas analitikusabb eljaras eredménye, amelynek hatteré-
ben a kiértékelés szisztematikus vagy centralis dekoddolasi eljarasa all (Chaiken, 1980;
Petty és Cacioppo, 1986). Hacsak nem érinti személyesen a beszéld kozlése, a figyeld
tobbnyire a periférialis vagy feliiletes feldolgozast alkalmazza, kiilonésen abban az eset-
ben, ha jol ismeri a besz¢l6t és megbizik benne (Wolvin, 2010).

Végiil a negyedik 1épés a reakciod, amely részben visszajelzésként, feed-back-ként jelzi
vissza a beszélonek, hogy szandékaval megegyezd, vagy attol eltérd jelentést tulajdoni-
tott kozlésének partnere. A figyelemnek ebben a tobb 1épcsés modern tranzakcionalis
értelmezésében tehat a figyelem egy Osszetett kommunikacios viselkedés.
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A figyelem észlelése és feldolgozasa nem csak fontos, de egyben nehéz is lehet a
besz¢ld szamdra. Meghatdrozo lehet egy kommunikator szempontjabol, hogy milyen
hatast gyakorol figyel6 partnerére, akinek megnyilvanulasa jelezheti, hogy egyaltalan
hatassal volt-e ra az, amit mondott. A partner valasza mint feed-back viselkedés a pontos
megértést jelzo lizenetként és a kommunikatorok kozotti tamogatd kapcsolat demonst-
ralasaként értelmezhetd. Ennek érzékelési képessége tulajdonképpen meghatarozza a
figyelési kompetenciat. Meglepd, de a kommunikécios kompetencia-képzési programok
kevés kivételtdl eltekintve keveset foglalkoznak a figyelési kompetenciaval. A figyelés
fontossagat az is jelzi, hogy kiillonb6z6 (edukacios, szervezeti, vezet6i) kutatasokban
megkérdezettek tobbnyire jobbnak tartjak sajat figyelési kompetencidjukat és aktivitasu-
kat, mint azt a tényleges mérések jelzik (Harris és Nelson, 2008).

A figyelem a kommunikacié tranzakcionalis nézépontjabol

A figyel6 visszajelzése valojaban az egész figyelési folyamatot egy kapcsolati kontex-
tusba vonja bele, ezzel is jelzi annak joval dsszetettebb voltat, mint amit egy egyszeri
esemény leirasa sugallna (Bodie, 2010). Rhodes (1993) szerint a kommunikacids inter-
akcionak mint rendszernek immanens része a figyelem, amelynek funkcidja a rendszer
predikcios képességének novelése. Ebbdl kovetkezden a hatékony figyelem a jovébeni
alkalmazkodas sikerességében mérhet6. A figyelem egyszerre interperszonalis, azaz a
kommunikacio soran vessziik és feldolgozzuk a partner lizenetét; intraperszonalis, vagyis
a jelentéskonstrualas nyoman értelmet adunk az iizenetnek; végiil kapcsolati, mert a vala-
szunk nyoman kommunikécios partneriink szamara hozzaférhetévé valik az a jelentés,
amelyet lizenete nyoman létrehoztunk. A figyeld figyelme tehat csak a beszéld viszony-
lataban értelmezhetd, igy rendszert alkotva egészet képeznek (Rhodes, 1993).

A beszélo és a figyeld megkiilonboztetett szerepe azonban mas szempontbol is félre-
vezetd lehet. Valdjaban csak egy leegyszerisitett tranzitiv felfogasban valik szét a két
kommunikacios aktivitas, és valtakozasuk a klasszikus interaktiv modell alapja (1. abra).

1. abra. A figyelem hagyomdanyos modellje

A mai modern tranzakcionalis kommunikacios paradigma szerint a beszélés ¢s a figye-
lem nem valik szét, egy id6ben egyszerre vagyunk kozIok és figyelok (Hargie, 2011).
Beszéliink, mikozben figyeliink a partner figyelését, megértését jelzd, feed-back vala-
szokra. Majd figyelve partneriink szavaira, kommunikaljuk a figyelmi aktivitdsunk soran
mondanivaldjaval kapcsolatos jelentéskonstrukcioinkat, attitiidjeinket (2. abra). A figye-
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1és tehat egy interakciés kommunikacio részeként bizonyos értelemben ,,verseng” az
egyén altal aktualisan felhasznalhato kognitiv kapacitasért, valamint a kommunikacio
vezérlésének tudatos és tudat alatti, verbalis és nem verbalis modalitasaiért.

E
figyel
értikel

tervez
eldad

2. abra. A figyelem modern tranzakcionalis modellje

Az emberek eltéré dolgokra figyelnek, figyelmi preferenciaik befolyasoljak, hogy a
beszélgetések soran kire vagy mire fokuszalnak. Watson, Barker és Weaver (1995) sze-
rint négy eltérd figyelmi stilus azonosithato: partnerorientalt, akcidorientalt, tartalom-
orientalt, végiil az idoorientalt stilus.

A partnerorientalt figyeld ("people-oriented listeners’) az emberek, azaz a kommuni-
kacids partnerek érzelmeire és érzéseire figyel az interakcid soran. Arra torekszik, hogy
a beszélgetés soran megtalalja, kialakitsa a k6zos érdeklédést az aktualis masikkal.
Igyekszik megértd, rokonszenvezd, a masikkal tor6do, egyiittérzo attitiidot és viselke-
dést kialakitani. A partnerorientalt figyel6 megprobal elfogulatlan, elditélettdl mentes
attitliddel részt venni az interakcidban. Jellemzd az ilyen kommunikatorokra a partner-
orientalt beszédmod, az érzékenység, a masik megértd figyelése, valamint az alacsony
vagy hianyz6 kommunikacids aggodalom, félénkség. Ezért is nevezhetdek az ilyen
személyek kapcsolatorientalt figyel6knek. A masik érzelmeire figyelés gyakran magaba
foglalja egyben azt a vagyat, torekvést is, hogy keresse és ratalaljon a beszélgeto partner
érzelmi tamogatasara.

Az akcioorientalt figyeld ("action-oriented listeners’) az iizenetek tomor, hibatlan és
hatékony megformaldsara koncentral. El6fordul, hogy ingeriiltséget, udvariatlansagot
valt ki bel6le a nem figyeld, dezorientalt partner, és kdzbevag, félbeszakitja a masik
beszédét, nem hagyja befejezni mondanivaldjat. Szervezeti kommunikacios helyzetben
az akcioorientalt figyel6 igyekszik hatékonyan koncentralni a jol szervezett prezentacios
helyzetekben, és nem kedveli a bizonytalansagot. A partnerorientalt figyeldvel szemben
kevésbé figyel a kommunikacids iizenet kapcsolati dimenzidjara.

A tartalomorientalt figyeld (’content-oriented listeners’) preferalja az osszetett, érdek-
feszitd lizeneteket és a megbizhatd forrasokat. Gondosan mérlegeli az eltéré informacio-
kat, miel6tt véleményt formalna egy adott kérdésben. Gyakran tesz fel kérdéseket, hogy
biztositsa a tisztanlatasat, hogy szamot vethessen az eltérg allaspontokkal és elkeriilhesse
az elfogultsagot akar egy témaval, akar az aktualis partnerrel kapcsolatban. Sokszor tlinik
éppen ezért olyan személynek, aki az aktualis kérdésben kritikus allaspontot foglal el.

Egyes kutatok azokat a személyeket, akiket egyszerre jellemez az akcidorientltsag
és a tartalomorientaltsag, feladatorientaltaknak is nevezik. Erételjes benyomast keltenek
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beszélgetdpartnereikben azzal, hogy figyelmiik és érvelésiik egyarant a preciz stilus iranti
elkotelezddésiiket mutatja.

Az id6orientalt figyeld ("time-oriented listener’) hajlamos szamot vetni, mérni, egyben
verbalisan és nem verbalisan is jelezni, hogy mennyi id6t szan a partnerére. Gyakran néz
az orajara, és egyértelmiien jelzi testtartasaval, mozdulataival, ha elvesziti az érdeklédé-
sét a téma vagy a masik személy irant. Rovid id6t szan altalaban a beszélgetésekre, €s
mindenkiné¢l gyakrabban vag partnere szavaba, vagy szakitja félbe.

Luttrel (1992) vizsgalatai szerint a férfiakra erdteljesebben jellemz6 az akcidorien-
taltsag, és kiilonosen azoknal, akik hatarozottan a férfias tipust képviselik, a legalacso-
nyabbnak talalta a kapcsolatorientaltsagot.* A nékre inkdbb az utdbbi figyelési stilus
volt jellemzd. Azoknal a ndknél azonban, akik kevésbé illeszkedtek a nemi sémahoz, és
akikre egyarant jellemz0 volt az akcio, illetve a kozosségorientaltsag, a tesztek a legma-
gasabb értékii partnerorientaciot jelezték. A bioldgiai, illetve a pszicholdgiai nem hatasat
egyértelmiien jelezte, hogy azok a férfiak, illetve ndk, akik a férfias-ndies intervallum
kozepére sorolhatok, a két figyelmi orientacid azonos intenzitasat mutattak a vizsgala-
ti tesztekben (Johnston, Weaver, Watson és Barker, 2000; Watson, Barker és Weaver,
1995). Meg kell azonban jegyezni, hogy a figyelmi kommunikacioban tapasztalt val-
tozatossagnal a nemek kozotti kiilonbség a férfiaknal egy szazaléknyi, mig a néknél is
csak tizszdzaléknyi mértékben jatszott szerepet. Tehat a sokféleség fennmarado legalabb
kilencven szazalékaért mas tényezdk a feleldsek.

Watson és munkatarsai (1995) a megkérdezettek negyven szazalékanal kevert figyelmi
kompetenciat tapasztaltak. Noha tobben tobb figyelmi tipusnal is magas értéket mutattak,
a nokre a partner- és a tartalomorientalt, a férfiakra az akcio- és a tartalomorientalt figye-
lem volt jellemzd. A figyelmi kompetenciak fluid valtakozasa a hatékony kommunikaciot
segitheti, vagy befolyasolhatja a professzionalis helyzetekben a feladatnak megfeleld
kommunikéci6 alkalmazasat. Problémat is okozhat azonban az dsszetett figyelmi képes-
ség, ha a valtozé helyzetben az ember nem tudja megvalasztani a sikeres vagy helyénvald
stratégia alkalmazasat.

A figyelem jelentésége a kommunikacioban

Az aktor- vagy agens-kézponti kommunikacidkutatasra maig jellemz0 a beszéld vagy
jelentéslétrehozd centralis pozicidja, noha Schramm mar 1954-ben megjelent tanulma-
nyaban megfogalmazta, hogy a besz¢ld és a hallgato, azaz a figyeld elvalaszthatatlanul
Osszekapcsolddik egyazon személyben (Heath és Bryant, 2000). Austin, majd Searle
beszédaktus-elmélete is implicit médon magaba foglalja a figyeld partner szandékfelis-
merd szerepének jelentdségét a sikeres beszédaktus megvaldsulasaban (példaul Holtgra-
ves, 2008). Ennek ellenére a figyelem napjainkban is masodlagos, s6t nem tlzas az sem,
ha azt mondjuk, sokadlagos jelentdségilinek tekintik a kommunikaciokutatasban. Ha mas-
bol nem is, de a publikalt kutatasok aranyaibol mindenképpen erre kovetkeztethetiink.

A modern tranzakcionalis kommunikacié koncepcidjabol kovetkezik, hogy a kodolo,
a kozl6, a figyeld befogadd, a dekodolo és az értelmezd egyazon személyben és idoben
Osszpontosul. Ez értelmetlenné teszi annak szdmontartasat, hogy egy ember a napi akti-
vitasanak hany szazalékat tolti a figyeléssel, mert alapvetden attol fiigg a kommunikativ
figyelem megnyilvanulasa, hogy milyen gyakorisaggal, illetve id6tartamban vesziink
részt a kommunikacioban (Brownell, 2010). Az egymast kdvet interakciok soran létre-
jOvo kozos tapasztalat behatarolja, hogy milyen jelentések konstrualhatok az interakciok
soran. A tartalom- és az akcidorientalt figyelem a jelentéskonstrualas, illetve interpretalas
folyamatanak, mig a partnerorientalt figyelem a masik személy perspektivéja, gondolatai
empatikus megértésének esélyeit biztosithatja.
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A legjobb figyelmi kompetenciaval rendelkezdk képesek figyelmi orientacidjukat
aszerint valtoztatni, hogy az interakcio valtozasa soran melyik biztositja a leghatéko-
nyabb részvételt a kommunikacioban (Watson és Baker, 1984). Tobb vizsgalat is alata-
masztotta, hogy az emberek mindezek ellenére hajlamosak a rajuk dominansan jellemzd
figyelmi stilust alkalmazni, noha a szituacio valtozasa indokolna a figyelmi stilus valtoz-
tatasat. Ez azonban csokkenti a kommunikécioban az iizenet megértésének, tarolasanak
¢és el6hivasanak hatékonysagat (Watson, Baker és Wawer, 1995).

A figyelmi kommunikéciét befolydsold személyes tényezok mellett a figyelmet elvono,
akadalyozo tényezokkel is szamolnunk kell a beszélgetések soran, masrészt tehetiink annak
érdekében, hogy minél kompetensebb, aktiv figyelemmel tdmogathassuk a tarsunkat.

A figyelmi kommunikaciét zavaré tényezok

A figyelmi kommunikaciot szamos tényez6 hatraltathatja (1asd példaul: Mercadal-Sab-
bagh és Schmidt, 2008). Ezek forrasa magabol a kommunikatorbol, vagy a kdrnyezetbdl
is eredhet, de sok a szocializacié soran alakul ki. A sztereotipiak, elditéletek, az etno-
centrizmus ritualéi részben sajat tapasztalatok, részben a tarsadalmi, kulturalis hattérbol
szarmaznak, de mindegyik felelds lehet abban, hogy eltereli a beszélgetopartnerrdl a
figyelmet, s6t meg is akadalyozhatja, hogy

megértsiik a masikat (Brownell, 2006).
A pszichologiai zavarok, ,zajok” A figyelést korlatozé tényezok jo része
. . ) » intraperszonalis, pszichologiai jellegli, mig

egy része szemantikus jellegti, i

vagyis ha a beszelo olyan szava-  keznek. A pszichologiai zavarok, ,,zajok”
kat haszndl, amelye]eet nem egy része szemantikus jellegli, vagyis ha a

értiink, nem vagyunk biztosak besz€l6 olyan szavakat hasznal, amelyeket

ol ss6b / __ nem ¢értiink, nem vagyunk biztosak a jelen-
a jelenteseven, vagy olyan temd- tésében, vagy olyan témar6l beszél, amely-

rol beszeél, amelyhez nem hez nem értiink, esetleg a szohasznalata, a
értiink, esetleg a szohaszndlata, —témaja elditéletességre utalo jegyeket mutat,

o P p . lankad a figyelmiink, mivel szinte elkertil-
a temdja eloitelelessegre ulalo hetetleniil ezekre iranyulnak a gondolataink.

Jegyeket mutat, lankad a figyel-  Szemantikus zajként eltéritheti a figyelmiin-
mitink, mivel szinte elkertilhetet- ket a politikailag ,,megterhelt” fogalmak

leniil ezekre irdnyulnak a gon- alkalmazasa (liberalis, konzervativ, radi-

) , o kalis, meleg) vagy politikai hovatartozasra
dolataink. Szemantikus zajkent utalé megjegyzések, célozgatds. Ugyanez

elteritheti a figyelmiinket a poli- 3 ksvetkezménye a humor mégdtt felsejld
tikailag ,megterhelt” fogalmak  hats6 szandék, rejtett utalasok, sztereotipiak

alkalmazdsa (liberdlis, konzer- ~ felismerésének.

P dikdli / Gondot okozhat az informaécios tul-
vativ, radikalis, meleg) vagy terheltség is. Csokken a figyelmi kapaci-

politikai hovatartozdsra utalé  tisunk, ha beszélgetés kozben olvasgatjuk
megjegyzések, célozgatds. az sms-einket, az interneten keresgéliink,

- s ujsagot néziink at vagy zenét hallgatunk,
Ugyanez a kvetkezménye a tévét néziink, esetenként a korilottiink zajlo

humor mdgott felsejlo hetso eseményeket kovetjiik. Belsé folyamataink
szdandek, rejtett utaldsok, sztere- tulzott figyelése, az dnmagunkra koncent-

otipidk felismerésének. ralas (a tulzott én-tudatossag), vagy éppen
az elkalandoz6 gondolatok, az almodozas
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(’daydreaming’), a kontrollalatlan fantazialas gatolhatja belevonddasunkat az inter-
akcioba. Gondoljunk bele, milyen érzés, amikor beszEliink, és lathatéan elkalandoznak
partneriink gondolatai, vagy elsdsorban magara figyel.

Informacios talterheltséget okozhat, ha olyan beszélgetésben vesziink részt, amelynek
témajaban nem rendelkeziink megfeleld felkésziiltséggel. A megértéshez erés koncentra-
cidra és a hallottak alapos elemzésére, atgondolasara szorulunk, mikozben igyekezniink
kell kovetni azt, amit a partneriink a tovabbiakban mond. Ebben az esetben kdnnyebb a
dolgunk, ha pozitiv az attitiidiink az adott t¢émaval kapcsolatban. Ugyanakkor neheziti a
helyzetiinket, ha a masik olyan szavakat hasznal, amelyek jelentését nem ismerjiik, ha
tulzott részletességgel és bonyolult, 6sszetett mondatokban fogalmaz. Hanyan kérdez-
tiink mar meg rendszergazdakat egy problémardl, és veszitettiik el a beszélgetés fonalat,
mert segiténk nem vette figyelembe, hogy éppen azért kértiink tanacsot, mert hianyosak
az adott kérdésben az ismereteink!

Talalkozhatunk olyan beszélgetdpartnerekkel, tanarokkal, konferencia-eldadokkal, kol-
1égakkal, aki tal gyakran hasznaljak a ,,szerintem”, az ,,ugye”, a ,,de viszont” verbalis kife-
jezéseket. Masok szokatlanul slirin nyaljak meg az ajkukat, rebegtetik a szempillajukat,
produkaljak az ,,6hiim”, ,,aha” és mas hasonld nem verbalis jelzéseket, amelyek akada-
lyozhatnak az intenziv figyelésben, mert kényszeritden terelik a percepcionkat. A szokatlan
megjelenésli vagy feltinden csinos, joképii eldado, lehengerld stilusu meséld eltereli figyel-
miinket az tizenetrdl. Ezeket kommunikacios zajnak kell tekinteniink, amelyek rontjak a
figyelmi kommunikacié hatékonysagat. Tovabbi hatraltatd tényezd lehet az unalom, az
affektalés, a partner rendezetlen kiils6je, vagy ha feltinden érdektelen az eléado.

Marketingesek olyan kifinomultan és manipulativ médon épithetik fel egy politikus
imazsat, hogy a hallgatosag, lenyligdzve a személytdl, elmulasztja az {izenetet figyelni.
Egy allasinterjuinal egy palyazo, vizsgahelyzetben a vizsgazo szandékosan nehezitheti
a bizottsag tagjainak Osszpontositasat azzal, hogy tekintetiiket igyekszik a testére vagy
a beszélgetést magas statuszu tamogatoira terelni. Utdbbi példainknal mar a figyelem
antidemokratikus, monologikus kizsakmanyolasa kdvetkezik be, amit a kommunikacio
etikatlan manipulalasanak tekinthetiink.

A figyelmi kommunikaciot befolyasolo tényezok egy csoportja a kommunikator sze-
mélyéhez kapcsolodik. Az egocentrizmus, az etnocentrizmus, a személyes elfogultsag/
torzitas, a dogmatizmus, a defenzivitds, az aggodalom ¢és a ,,mindent tudas” attittidje
hatassal lehet a figyelmi kommunikaciora (Mercadal-Sabbagh és Schmidt, 2008).

Egocentrizmus esetén a figyelmi kommunikacié behatarolt: sem a self-centrikus gya-
korlathoz képest 11j valtozatok, sem az eltéré nézépontok nem keltik fel a figyel6 érdekld-
dését, nem szamol ezekkel. Az egocentrista figyelére a kommunikacio én-kdzpontisaga
jellemzd, csak arra figyel, ami szamara érdekes, ami dnmagaval kapcsolatos. Az ent-
nocentrizmus az elébbihez hasonldé kommunikaciés figyelem jellemzd, de utdbbinal a
csoportkultira és az etnikai identitas befolyasolja, hatarolja be a figyelmet.

A személyes elfogultsag vagy torzitas elsdsorban személyes sztereotipiak, illetve az
eléitéletek mentén befolyasolja az ember figyelmét. Ezek egyrészt a partnerre figyelés-
nél, masrészt a beszélgetés témaja szempontjabol korlatozzak, vezérlik a figyelmi kom-
munikaciot.

A személyes torzitas specialis valtozatanak tekinthetjiik a dogmatizmust, ami egy-egy
témakorben megmerevedett, megkérddjelezhetetlen allaspontbol kdvetkezd korlatozott
figyelmet eredményez. Az aktiv és hatékony figyelmi kommunikacio feltételezi a sajat
allaspont szubjektiv és valtozékony jellegét, mig a dogmatizmus korlatozza, hogy sza-
mot vessen a kommunikator sajat allaspontjanak bizonytalansagaval, mulékonysagaval.
Eppen az valthatja ki a figyel6bdl a defenzivitast vagy az aggodalmat, hogy mivel alap-
vetden nincs tudataban sajat dogmatista allaspontjanak, tdimadasnak véli a masik eltérd
vélekedését.
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Néhany emberre jellemz6 a ,,mindent tudok™ attitid. Nem meglepd, hogy kevéssé
képesek a tudatos, nyitott és elfogado figyelemre. Nem érzik sziikségét, hogy figyelje-
nek partneriikre, hisz nem rendelkezhetnek eltéré és relevans tapasztalatokkal. Minden
bizonnyal ugy hiszik, ritkan tudhatnak meg a masiktol uj és fontos ismereteket.

Hogyan segitsiik, tAmogassuk a figyelmet?

A beszél6 érdekében all a partner figyelésének segitésével is ndvelni sajat céljainak eléré-
sét. A figyelés timogatasa, a figyelmi kommunikacié megértése segiti a megértetést, egy-
ben csokkentheti a félreértést. Hajlamosak vagyunk kivald6 kommunikatoroknak tartani
magunkat, érthetének és félreérthetetlennek tartani a mondanivalonkat. Szervezeti veze-
ték figyelmi kommunikéciojanak vizsgalatai jelzik, hogy magatol értetddonek tekintik,
hogy érthetéen kommunikalnak, és a beosztottaknak figyelniiik kell rajuk. Mindekdzben
sem arra nem igazan figyelnek, hogy mit mondanak és mit nem mondanak el a beosztot-
tak, sem arra, hogy azok megértették-¢ a vezet6i szandékokat, interpretaciokat (Harris
és Nelson, 2007).

Hogyan segithetjik a figyelést? Brownell (2010) azt javasolja, hogy a besz€l6 tobb-
szor, de ne tul gyakran ismételje meg legfontosabb megallapitasait. Erdemes idonként
valtoztatni a hangmagassagon, a hangerdn, a beszédsebességen annak érdekében, hogy
fenntartsa vagy Gjra kivaltsa az 6t hallgatok intenziv figyelmét. Ezt kiilonosen hatéko-
nyan lehet segiteni napjaink prezentacios technikainak alkalmazasaval, példaul a dia-
valtas sebességének valtoztatasaval (Harris és Nelson, 2007). Az Gjdonsag, a varatlan
valtas felkeltheti, emelheti a figyeld arousal-szintjét, mig elvarasainak pontos kielégitése
csokkentheti az érdeklédését. Végiil a mondanivald legfontosabb részeinél, a 1ényeg
kiemelése érdekében érdemes hangsulyozni vagy a kommunikacié intenzitdsat (gesztu-
sok, hangerd) novelni. Ezzel segithet abban a besz¢l6, hogy a figyelem emelésével érthe-
tébb és megjegyezhetobb legyen mondanivaldjanak 1ényege.

Hogyan lehetiink hatékony figyel6 kommunikatorok?

A figyelmi kommunikéaciéo nem veliink sziiletett adottsag, noha nyilvanvaldéan hatas-
sal vannak ra orokletes tényezok is. A hatékony figyelmi kompetencia fejlesztése és a
kolesonds megértés érdekében a kommunikacios modalitasok mindegyikére érdemes
figyelmet forditani. Egy interaktiv helyzetben hallgatjuk, hogy mirdl besz¢l a partnertink,
figyeliink nem verbalis viselkedésére, valamint a sajat kommunikacionk kovetkezmé-
nyeire és hatékonysagara. Az emberek magatol értetédden tartjadk magukat jo figyeld-
nek, mikdzben egy beszélgetésnek minddssze Otven szazalékat vagyunk képesek nem
sokkal befejezddése utan felidézni. A kiilonb6z6 figyelmi kommunikacios stilusok eltérd
kompetenciak kialakulasat feltételezik. Mint fentebb jeleztem, a kutatasok soran meg-
kérdezettek tobbsége a dominans stratégia mellett mas figyelmi eljarast is alkalmaz az
interaktiv kontextusoktol fliggden (Watson, Barker és Weaver, 1995). A megfelelé kom-
petencia teszi lehetévé, hogy az interakcié soran ujra és ujra kiértékeljiik a helyzetet, és
a valtozasoktol fiiggden igazitsuk az éppen sziikséges figyelési stilust.

A kompetens figyelének meg kell hataroznia a figyelés céljait, de elengedhetetlen,
hogy azt hatékonyan adaptalja a valtozo kontextushoz. Egy tanar és egy problémas diak,
egy orvos ¢s egy gyogyithatatlan beteg gyerek, egy vezetd és egy hibat elkdvetd beosz-
tott kozotti beszélgetések elott a figyelmi kommunikacié céljainak tudatos artikulalasa
elokésziti a kontextus konstrudlasa altal a kdlcsonds megértés lehetdségét, a félreértés
kockazatanak csokkentését. Az emlitett példahelyzetek kiilondsen érzékenyek a félre-
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értés bekovetkezésére, és a szervezeti poziciokbol kovetkezd tavolsaggal eleve figyel-
met befolyasolo zajként kell szamolnia a magas pozicidban 1évo résztvevonek. Ebbol
is kovetkezik a figyelmet elsegitd kovetkezd feladat vagy szabaly, hogy a figyeldnek
megértési aktivitasat (Trenholm és Jensen, 2004).

A beszélgetés céljanak meghatarozasa teszi lehetové a figyel6 kommunikator szamara
annak ellendérzését, hogy valoban megértette-e a beszéld kozlését. A kritikai figyelemnek
tehat nem csak a sajat megértési folyamattal kell szamot vetnie azzal, hogy pozicidja,
elfogultsagai, szelektiv percepcidja nem torzitotta-e a megértést, hanem ellendriznie kell
azt is, hogy megfeleld, illetve az adott kontextusban helyénvalo figyelési stilusorientaciot
alkalmazott-e, kell majd alkalmaznia (Mercadal-Sabbagh és Schmidt, 2008; Thompson,
Leintz, Nevers és Witkowski, 2004; Trenholm ¢és Jensen, 2004). A kritikai figyelésnek
arra is tekintettel kell lennie, hogy a besz¢l6 hiteles-e, ¢szintén gondolja-e, amit mond,
¢és egyarant értelmeznie kell partnere mondanivaldjanak tartalmi, illetve kapcsolati jelen-
tésaspektusait is.

Végiil a kompetens figyelmi kommunikatornak az aktiv figyelés részeként idénkén
érdemes parafrazealva dsszefoglalnia a hallottakat. Ezzel dnmaga és a beszéld szamara
is visszajelzést adhat arr6l, hogy sikeriilt-e a beszélgetés soran megvalositani a kozos
megértést, valamint ujra, azaz re-konstrualniuk az egymas kozotti kapcsolatot.

Konklazio

A figyelem tobb, mint beszélgetdtarsunk egyszerii hallgatasa és nézése. A kommunikalt
figyelem eldsegiti a face-to-face interakciok tartalmi €s kapcsolati tizeneteinek hatékony
értelmezése altal a kolesonds megértés. A figyelés nem fiiggetlen a kozléstdl, vele parhu-
zamosan, gyakorlatilag egyiitt konstrualjuk altaluk azt a megosztott valosagértelmezést,
amely elengedhetetlen feltétele a kapcsolati elégedettségnek. Mivel lehetetlen a masik
szempontjanak tokéletes megtapasztalasa és atélése, egyarant kritikusan kell értelmez-
niink sajat és a beszélgetopartneriik figyelemi aktivitasat, hogy csokkentsiik a gyakorla-
tilag elkeriilhetetlen félreértelmezések mértékét.

A figyelmi kommunikécio6 tehat nem csak a jelentésmegértésben jatszott szerepe miatt
érdemel nagyobb figyelmet a kommunikaciotudomanyban, hanem mert aktiv jellege
lényegi szerepet jatszik az egyén selfjének, onértékelésének és identitasanak képzésében.
Ahogy a laikus vélekedésekben is megfogalmazodik, arra figyeliink, aki jelentds, aki
szamit. Tehat akire nem figyeliink, az nem szamit? Szamos olyan szervezeti kommuni-
kacids szintér €s szerep létezik, ahol a figyelmi kommunikécionak alapvet6 jelentsége
van. Ha meggondoljuk, szakmai és kommunikacios beszédkészséget fejlesztenek szamos
diplomat ad6 szakmanal (mint példaul a pedagdogusképzésben), mikozben a figyelmi
kompetencia fejlesztésére nem szannak id6ét. Az aktiv figyelemnek és képzésnek tehat
kommunikacio-etikai szempontbol is érdemes lenne a mostanihoz képest tobb figyelmet
szentelni.
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Jegyzetek

' Valamelyest kiegészitettem az International Liste-
ning Association eredeti meghatarozasat.

2Meg kell itt azonban jegyeznem, hogy a szubor-
dinaltak, ha naluknal magasabb statuszi partnerrel
beszélgetnek, rovidebb ideig tartjak a szemkontak-
tust, €s gyakrabban szakitjak azt meg, mint dominans
interakcios tarsuk.

* Erdemes megjegyezni, hogy ez a passziv, aktiv fel-
osztasa a figyelmi kommunikacionak meglehetésen
pontatlan. A nem verbalis figyelem is lehet kifejezet-
ten hangsulyos és intenziv, nem is beszélve a hattér-
ben ekkor is zajlo kognitiv és affektiv folyamatokrol.
Ugyanakkor az ,,aktiv” verbalis kommunikalasa a
figyelemnek is lehet érdektelen és alacsony intenzi-
tast, mint amilyen a pszeudo- vagy hamis/alfigyelem
bizonyos megnyilvanulasai.

* Luttrel (1992) nem publikalt kutatasait Bodie és
Fitch-Hauser (2010) emliti.
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* Harris és Nelson (2007, 260. 0.) emlitenek egy anek-
dotat, amely tanulsagos példaja annak, hogy hajlamo-
sak vagyunk szelektiven csak arra figyelni, ami az én
szempontjabol relevans. Egy csokoladégyarban egy
munkasné beleesett egy csokimasszaval teli kadba.
Miutan hiaba probalkozott a kimaszassal, segitsé-
gért kezdett kialtozni: ,, Ttz van! Tz van!” Azok a
munkatarsai, akik a kozelben voltak, meghallvan a
kiabalasat, hanyatt homlok rohantak oda, és kisza-
baditottak a masszabol. Miutan kihuztdk a kadbol,
¢és megbizonyosodtak, hogy nem ég semmi a kozel-
ben, kérdére vontak a nét. ,,Miért kiabaltad, hogy tliz
van?”,,Ha azt kiabalom, hogy ’Csokoladé¢! Csokola-
dé!’, vajon hanyan jottetek volna ide, hogy kiszaba-
ditsatok?” — valaszolta a nd.

Toth Péter Istvan

PhD, f6iskolai docens
Zsigmond Kiraly Féiskola
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A rezonancia szerepe az iskolai
motivacio Kialakitasaban

Eletiink rezgés. Mindegy, hogy honnan szemléljiik: az anyagi vagy
szellemi valosdg oldaldrol. Ha pedig ez igy van, érdemes
meguvizsgdlni, hogy milyen rezgésekkel van dolgunk az iskolai
motivdciok tekintetében. Hogy ezt érdemben felldrjuk, sziikség van
néhdany, az emberi testet és szellemet alkoto rezgés méltatdsdra,
kapcsolatainak felfedésére, miikddeési elveinek és térvényeinek
vizsgdlatdra. Az iras ilyen iranyi torekvései magukba foglaljdk a
fizikai vilag empirikus és transzcendens hato tényezoit. A metafizikai
vilag alkotoelemeit nem utaljuk a megismerhetetlen fogalomkorébe,
mivel a fizika t6rvényei ott is érvényestilnek, csak sokszor egy mdsik
kitiintetett rendszer torvényei alapjan vizsgdljuk. Be kell vallanunk,
hogy egy ilyen, mdsik dimenzio torvényei tobbnyire szamunkra is
rejtve maradnak, de a kreativ, intuitiv gondolkodds segit benniinket
abban, hogy ha mdst nem is, de néhdny homdlyosan felvillano
t6rvenyt, miikédesi elvet megsejtsiink. Erre azért van sziikség, mert
az oktatds-nevelésben részesiilo gyermek elméje, tudata t6bb szinten
is jelen van. Mdrpedig ha elfogadjuk a t6bbdimenzios vizsgdlati
tervet, akkor nem rekedhetiink meg az empiria szintjen. A tanulo
személyiségerdl csak igy nyerhetiink teljes képet, ezért
vizsgdloddsaink idolegesen nemcsak dtlépik az empiria hatdrcit, de
az intuitiv gondolkodds révén behatolnak az ismeretlenbe, amelynek
eredményeképpen meguvalositanak egy szemléletmodot, amelyet
holisztikusnak mondunk. Az irds tehdt a motivdciok keletkezésének
vizsgdlatdt kiterjeszti a Jung-féle kollektiv tudattalanra, a felsé én és a
kozmikus tudat feltételezett kapcsolataira, amelyek segitségével
mélyebb ismeretekre szamitunk a gyermeki elme motivdcios
kulturdjanak feltdrdsa tekintetében.

(Buridn, 2012, 174—181. 0.), ezért itt inkabb az azdta tudomasunkra jutott fejle-

ményekrdl szamolunk be. Mint emlitettiik, a ,.kdoszban” alvé memoriatarat,
emléknyomokat (Csikszentmihalyi, 1997, 172. 0.) valamilyen kiils6 vagy belsé forrasbol
szarmazé ,,impulzus” éri, és bizonyos alvd egységeket mobilizal, amelyek egy jabb
motivacidoban vagy motivaciokdtegben (Hidi és Harackiewich, 2000, 151—179) latnak
napvilagot. Sokan allitjak, hogy a motivumok kognitiv forrasbol szarmaznak (McCall,
1995; Jozsa, 2002; Nagy, 2010). Ezzel kapcsolatban azért fejezziik ki kételyeinket, mert
bar bizonyos kiilsé impulzusok forrasa lehet a kognicid, de a belsé forrasok, kiilondsen
a bioldgiaiak tavol allnak a kognitiv meggondolasoktol. Az inger, a stimulus vagy elemi
gondolat alapjan keletkezé impulzusok csupan kozvetitd szerepet vallalnak, de 6nmaguk
még nem motivumok. Szarmazasi kézegilikbol azonban vihetnek valamilyen elemi gon-
dolatot vagy informdcidt, hogy a milliardnyi emléknyombdl ki tudjak valasztani a sza-
mukra rezonans egységeket, entitasokat, amelyekben energiafesziiltséget, sziikségallapo-
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tot hoznak 1étre (Nagy, 2010). A sziikségallapotok egyben érzelmi fesziiltséget is jelente-
nek, és innentdl jelennek meg a motivumok vagy a motivumkdtegek (mikdzben folyik a
motivumok harca), amelyek kozil a legerésebb motivumcsoport veszi at a hatalmat, és
jelenik meg az empiria szamara mint elsajatitasi, motoros, szocialis, specialis vagy mas
egy¢b motivum. Megjegyezziik, hogy nincs olyan kognitiv motivum, amelynek ne volna
affektiv, érzelmi kisérdje (Jozsa, 2001, 170. o.).

Amikor a motivumok, vagy maga a motivacio elérte céljat, megsziinik mint motivum,
visszakerlil a memoriatarba, és mint emléknyom tarolddik mindaddig, amig mobiliza-
ci6jahoz nem kap ujabb impulzust (Jozsa, 2002, 82. 0.). Ez a jelenség a motivumok
cirkulacidja. Az impulzus mindig azokat az emléknyomokat aktivizalja, amelyek hul-
lamhosszban ¢és rezgésszamban hozza a legkozelebb allnak. Az interferencia térvénye
értelmében egyes emléknyom-entitasokat erdsit, egyeseket gyengit, és néhanyat koziiliik
kiolt. Ez a folyamat ugyanakkor eltér Nagy Jozsef (2010) motivumok fejlédésével és
fejlesztésével kapcsolatos pedagogiai elgondolasaitol. Sot felvetddik a kérdés, hogy a
motivumok autoném fejlédésének altalunk vazolt elmélete egyaltalan lehetévé teszi-e
kognitiv uton vald szabalyozasukat, iranyitasukat, amint az Réthy Endréné (2002) tol-
1abol kiolvashatd. Annyi bizonyos, hogy a tanuloi kornyezet valtozasai, az osztalyklima
sajatossagai, a tanar, a tanulokozdsség hatdsa a tanulora kozvetetten motivumkialakitd
erével bir, de mint hangsulyoztuk: , kozvetetten”. Ezek célzott kialakitasa, kognitiv ter-
vezése egyaltalan nem biztos, hogy meghozza a kivant eredményt. Kiilonosen akkor
nem, ha mint kiilsé elvarasok jelennek meg. Mint azt korabbi dolgozatainkban is hang-
sulyoztuk, ha ezek az elvarasok nem harmonizalnak a tanul6 belsé elvarasaival, amelyek
szamara tobbnyire érzelmi alapon fogalmazddnak meg, a mesterséges beavatkozas, a
tervezett pedagogiai rahatds nem hozza meg az eredményét (Kozéki, 1990, idézi Réthy,
2002, 10. 0.). Sét eléfordul, hogy a kiils6 elvarasok a tanuld beallitddasaval, motivaci-
oival szemben hatnak (sok gyerek a reggeli iskolakezdést az utcan éli meg, mert, mint
mondjak, kint sokkal jobb beszélgetni, mint az unalmas osztalyban tolteni az id6t). Hol
csuszott be a hiba? A pedagogus a hibas, a tanterv, a tanfegyelem, vagy a tanitasi 1égkor
nem elég vonzd? Sok valasz lehetséges. Annyi bizonyos, hogy az egyes hatotényezok
nem kozvetlenill érvényesiilnek. Ha azokhoz nem jarul az affektiv mez6 valamely kom-
ponense, tartozéka, példaul érzelmi hattér, szeretet, joindulat, segitokészség, vagy iskolai
targyak, berendezések esetén az emberkozeli ardnyok helyes hasznalata (szimmetrikus
¢és aszimmetrikus, esetleg aranymetszési aranyok egyensulya), a szabalyozasok és irany-
elvek tires frazisokka valnak, és a gondolkodasra, cselekvésre kifejtett hatasuk vajmi
kevés lesz. A sziikségallapotot, fesziiltséget okozo6 hullamok, az impulzus nem talal olyan
teriileteket, emléknyomokat, amelyeket gerjeszteni tudna. A személyre raaggatott tudas
a tanuld bels6 érzelmi hozzajarulasa nélkiil iires malasztnak bizonyul. Ezért irnak egyre
tobben a pozitiv pedagogia hasznarol (Olah, 2004).

A motivacioé hullamtermészete, a kioltasok, er6sodések, a rezonanciak tervezése a
pedagogiara 0j feladatokat r6. Ezek figyelmen kiviil hagyasa a motivacié természetének
figyelmen kiviil hagyasat, valamint az egyoldalu kognitiv torekvések kudarcat jelenti.
Mert mit is jelent a kognicio? A tapasztalhato, empirikus vilagrol vallott szemléletek,
nézetek rendszere, a tudatos én altal értelmezett, belathatd, bizonyithatd jelenségek
Osszessége. A legujabb kutatasok (Csapo, Csikos és Jozsa, 2001; Nagy, 2010) az affek-
tiv szférat is fontosnak tartjak, bar tobbnyire mint a kognitivitas egyik hattérvaltozojat
(érzelmi apparatus) értékelik, amely szemiikben az empirikus vilag egyik, de talan nem
a legfontosabb tartozéka. A mai pedagdgia nem firtatja, mi az, hogy boldogsag (gyorsan
a pszichologia korébe utalja), holott annak jelentéségére mar Arisztotelész, Arisztoxe-
nosz (Arisztotelész, 1984, 81. 0.), Jozsa (2002, 92. 0.) ,,mastery pleasure” idézetei, Oldh
(2004) is felhivta a figyelmet. A szeretet fogalma sem pedagdgiai. Nagy Jozsef (2010,
217. 0.) a kotédések kapcsan gyorsan kicseréli a bizalom szdra. Holott életiink tele van
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indulatokkal, armanykodasokkal, gytilolkodésekkel, irigységgel, valahol ott van a szere-
tet is. A pedagogia, tobbnyire az irodalom kapcsan, foglalkozik érzelmekkel, de azokat
tartdzkoddan szemléli, mint irok, kolték megnyilvanulasait, de maga nem vesz benne
részt (legalabbis manapsag nem divatos rola beszélni).

A gyerek személyisége, motivacioi érzelmi toltetiiek. Az érzelmek egy része az empi-
rikus vilag része. Nagyobb hanyaduk viszont a végtelen birodalmaba tartozo, azaz sza-
muk végtelen. Ha valamely impulzus az érzelem emlékképeit, lenyomatait célozza meg,
akkor a végtelenbdl, a kimerithetetlenbdl is valaszt. A gazdag valaszték, a végtelen gaz-
dagsag betiikrozédése kiszélesiti a gyermek elméjét, azaz mindenféle gondolati és fizi-
kalis tevékenységhez (legyen az alkotoi, intuitiv vagy kognitiv) kedvezd 1égkort teremt.
Ezért van értelme a pozitiv pedagogianak (Olah, 2004).

A jelenség hullamtani magyarazatdhoz a
kovetkezd részben szolgalunk adalékokkal.
Jung (1989, 74) az évezred bolcsességeirdl
beszél, ,,minden, amit elfelejtettiink, ren-
delkezésre all archetipikus organizmusba
agyazva a szamtalan évezred bolcsessége

A gyerek személyisége, motivdci-
oi érzelmi toltetiiek. Az érzel-
mek egy része az empirikus

vildag része. Nagyobb hdanyaduk
viszont a végtelen birodalmdba
tartozo, azaz szamuk végtelen.
Ha valamely impulzus az érze-
lem emlékképeit, lenyomatait
célozza meg, akkor a végtelen-
bél, a kimerithetetlenbdl is
vdlaszt. A gazdag vdlasztek, a
végtelen gazdagsdg bettikr6zo-
deése kiszélesiti a gyermek elme-
jet, azaz mindenféle gondolati
és fizikdlis tevékenységhez
(legyen az alkotoi, intuitiv
vagy kognitiv) kedvezo légkort
teremt. Ezért van értelme a
pozitiv pedagogidnak
(Oldh, 2004).

és tapasztalata”. Ertelmezése szerint ez a
kollektiv tudattalan. A bolcsesség gondola-
ti entitds, amely csak megfeleld feltételek
mellett hivhato el6. A tapasztalat azt mutat-
ja, hogy csak azok tudjak el6hivni, akik
egy-egy témaval mélyebben vagy tudoma-
nyosan foglalkoznak (lasd: Einstein). A kol-
lektiv tudattalan a kozmikus tudat része,
amely az emberi elme altal kodolhaté infor-
maciokat tartalmazza. A kozmoszban o0sz-
cillalo gondolati egységek informacidjelle-
giiket tekintve tartalmazhatnak a tudomany
¢és az emberi elme szamara értékes bolcses-
ségeket és érzelmeket is. Tehat az érzelem
is lehet kozmikus, igy a kollektiv tudattalan
entitasa. A bolcsességek lehivasahoz, kddo-
lasahoz tobbnyire eléképzettség sziikséges,
mig az érzelmek mindenki szamara adottak.
Az alacsonyabb képességii gyermek érze-
lemvilaga lehet épp olyan gazdag, mint a
j0 képességtié. Errdl Jozsa (2001, 170. o.)
igy ir: ,,A képességfejlesztési kutatasok és
a motivaciokutatasok kozott mind nemzet-

kozi, mind hazai vizsgalatokban kevés kapcsolodasi pontot talalunk.” Az idézetben a
motivacidkutatast nem érzelemtdl mentesnek értelmezziik, ahogy erre a valosag a bizo-
nyiték. A gyermeket tehat érzelmei 0itjan hamarabb megkdzelithetjiik, mint kognitiv gon-
dolkodasa révén (Oldh, 2004). A mai empirista, kognitiv pedagdgia informacios bazisa a
tudatos tudat hatarait nem 1épi at. Ezért nem foglalkozik szivesen olyan tételekkel, mint
az affektiv szféra néhany komponense, példaul az érzelmek, amelyek keletkezésiiket
tekintve atnytlnak az elme tudattalan vagy tudatalatti birodalmaba. Ehelyett az érzel-
mekbdl is rendszereket gyart. Olyanokat, amelyek nem lépik at a Popper-féle demar-
kacidés vonalat (Popper, 1969, 40—47. o.). Kényelmi szempontbdl szemlélve, ezek az
érzelmek fejlddnek, fejleszthetdk, de csak az empirian mint kitiintetett rendszeren beliil.
Ellendrizhet6k, mérheték, hasonlithatok, megfoghatok. Ez érhetd tetten a kognitiv peda-
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gbgia motivacid-kutatasaiban is. A motivacié mérhetdségérdl korabbi dolgozatunkban
irtunk (Burian, megjelenés alatt).

[géretiinkhoz hiven néhany hullamtani elvet ismertetiink. Mint mondtuk, a memoria-
tarbol valo eléhivasok (legyenek azok értelmiek vagy érzelmiek) a rezonancia alapjan
miikddnek. Tobb dolgozatunkban kitértiink az alfa-rezgések jotékony hatasara, amit
felhasznalnak a relaxacios tanulasban és egyéb hangulatjavitdé modszerekben is. A hul-
lamtan szerint ez a régi6 azért nagyon hasznos, mert a lassu alfa-hullamokat (7—14
vagy 8—12 Hz.) felerdsitik a f6ldbdl szdrmazd Schumann-féle hullamok (7.4-12 Hz.)
Az interferencia térvényei alapjan természetesen egyes hullamok talalkozasa nem min-
dig szerencsés (gyengiilés, kioltas). A hullamok talalkozasanak viszont lehet, s6t van is
pozitiv hozadéka. Feler6sodnek a motivacié alapjat képezd és inditd energianyalabok.
Olyan informaciok is eldhivhatokka valnak, amelyek egyéb esetben rejtve maradnanak.
Ilyenkor sziiletnek a nagy felfedezések, a kreativitds, a parapszicholdgiai képességek,
stb. Nem k6zombos tehat a gyerekeket idonként meditaltatni, vagy legalabbis alfa- vagy
alfa-kozeli allapotba hozni, ha szunnyadoé ismereteket vagy érzelmeket akarunk bel6litk
eldcsalni.”

Az energiahullamok kapcsan még egy jelenségrol kell beszamolnunk, amelyet sajat
kisérleteinkkel probaltunk bizonyitani. Ez nem mas, mint a szimpatikus-antipatikus kap-
csolatok energetikai eredete. Minden ember valamilyen zénéba sorolhaté (zona-elmélet):
pozitiv vagy negativ. Ezek csupdn hasonlitanak a zseblampa pozitiv-negativ polusaihoz,
de hullamtanilag egyel6re mérhetetlenek. Csupan annyit tudunk, hogy az ellentétes zonas
egyedek vonzzak, kiegészitik egymast (vonatkozik ez a szexualis kapcsolatokra is), mig
az azonos toltésiiek taszitjak egymast. Az elsé eset tehat megfelel a szimpatikusnak,
amelyet valaki minden beszédet melldzve, mar az els¢ latasra érzékel. Az antipatikus
ennek ellentéte.

A kérdésnek azért van jelentsége, mert iskolasok kozott kialakuld, illetve kialakult
szociometriai kotddésekre is magyarazatot ad. A fontossagat a dolognak az adja, amikor
azt toltés szempontjabol a tanarhoz is viszonyitjuk. fgy keriilnek ki a kedvencek, akik
szeretnek a tanitd szemébe nézni, varjak, hogy rajuk mosolyogjon, 6k azok, akik mindent
tudnak (ha tudjak, ha nem jelentkeznek, hogy megkapjak érte a dicséretet). Az elmé-
letnek csoportalkotd szerepe is van. Bemérése egyeldre csak mentalis Gton lehetséges,
ami viszont energiavesztéssel jar és nem minden pedagogus alkalmas ra. Ezért a kérdés
tovabbi elemzésétdl eltekintiink.

Zarasként csak annyit, hogy életiink, igy motivacioink is energidk iitkzésébdl, cseré-
16déseébal, er6sodésébol — gyengiilésébdl adodnak. Ha vizsgalatuk egyelére tobb nehéz-
séget is rejt magaban, a tanuloi személyig €pités teljességéhez hozzatartozik, a pedagogia
sem zarkdzhat el eldle, még akkor sem, ha idénként intuitiv folyamatok, meggondolasok
utvesztdibe is téved. Bizzunk abba, hogy a jovo egyre tobb megoldassal lep majd meg
benniinket.
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Tanito erok és kulturalis terek

Laudacio Varga Lajos Marton
70. sziiletésnapjara

Sok-sok emberi impresszio és emlek mellett egy életit vdllaldsos
produktuma telepszik meg ezen tidvozlo kotet lapszélein, szinte az
éleken balanszirozva, de elvdlaszthatatlan tartossdggal. A konyv
egyik tonusa a sodro emberi példdzattal s meéltoképpen rangos
presztizzsel Varga Lajos Mdrton dltal megteremtett emléktdreder,
didagkmodra folidezett tisztelges, visszafogott pirongdssal eloadott
hodolat; a mdsik maga a vitathatatlansdagaban is RorszaRos,
idezhetdosegeben is muilékony/mulando természetii
oktatoi-szerkesztoi-irodalomkritikusi produktum. E két, nemcsak
elvdalaszthatatlan, de éppen Varga Lajos Mdrton személyében
gigantikus presztizsre és kegyetleniil-alaposan involvdlt, elmélytilt
tuddstokere épiilo teljesitmény értékeldi nem szépirok. egykori didkjai
kredltcdk, nem kritikusok diskurzusaiba illeszkedik, s taldntdan még a
generativ grammatika fOszabdlyainak sem felelhetne meg az itt

vy -

Jolhalmozott ,alumni” irdsanyag.

kényszeredetten albolesnek alcazddnia, de ne legyen zsenirozoéan kisszerii sem ez

idvozlés. Valami attekintd gesztus, felhangold bolcselem, értékelé magabiztossag
és kortarsi parola egyvelege illene ide, olyanféle, ahogyan a retorikus és sztentori bravu-
rokkal gazdagitott foiskolai 6rakon Varga Lajos Marton is megnyilt (vagy megnyitotta a
zart miivi vilagok egy-egy kis kapujat és sejditeni engedte strukturalis opciok mliremek-
be szabott valtozatait), de a legkevésbé sem merészkedett olyan kulturalis terekbe, ahol
nem ¢érezhette magabiztos hangjanak jogos érvényességét... Merészség, vagy ami rosz-
szabb, némi ,,mondani bator” korlatoltsag kellene ahhoz is, hogy most valamifajta atte-
kint6-0sszegz0 alleltijat probaljak krealni a hetvenedikre, olyasvalakinek, kit6l a jelzo-
gazdag és tematikusan is pontosan strukturalt életmii, az esztétikai-irodalmi-miivésze-
ti-tudomanyos sugarzas mindmaig elhivatottan hordozza a megérintettséget, sét vallala-
sossaggal teljes vilagképet. Ez az dramlas a kotetbe, Lajos 70. évnapi tidvozlésére formalt
ajandék irasokba is betolakodott, érzékitve, hogy mindezek mégis atfoghato-megolelhe-
t6-belathatd targyiasulasok, igy nem félelmes zavarok, hanem eligazodasi biztonsagok
alapjai.

A volt didkok sora tisztelettudd hangon és élethosszi félalombol ébredezé visszaréve-
désben megfogalmazza: az, amit a Tanar ur hozott, mindmaig hat, 6nértékelésre, hivatas
gyakorlasara, valamely harmonikus életiit garancidjaképpen elkdnyvelt maradt. Masok
ugyanitt, kreativ miifajokban, 6nall6 teljesitményre érett valtozatban maguk is megalkot-
tak szamos olyasmit (szinmiivek, szobrok, szocialis érzékenység, valdsagismereti inspi-
racid, tervezOi vagy kivitelez6i szereptudat, eligazodasképes szemléletmod, tudomanyos
aspiraciok, versek...), amihez nem kellett talan mindenkor Varga Lajos Marton kdzvetlen
meggy06z0 hatasa, hanem elégnek bizonyult markans allaspontja, szemiivegének fokusz-
tavolsaga, egy kulturalis univerzumbol fényld csillagot kiemeld teremtd gesztusa is, hogy
mindaz az életut-erdsité adomany, melyet felmutatott, kulturalis flow-ként szétterjedjen,
megerds6djon,athasson érzékeny lelkeket, akik majdan viszik tovabb, gazdagitjak, sok-

Vallomésos merészség kell tehat hozza, hogy textualisan is hiteles legyen, ne kelljen
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szorozzéak a tudhatosagokat. E kreativ univerzum a tudhato vilag iranti legmélyebb alazat
¢és hodolo nyitottsag attitiidjét kinalta egyik oldalon, s a rettenthetetlen munkabiras, meg-
kiizdés, bizonyitaskényszer adta elhivatottsagét a masikon. A rendteremtés, eligazodas,
definialas pontossagat emitt, s az involvalt, megszallott, teremtett iranti réviilt tisztelet
sodrasat amott. A vallalasos ember kozléskényszere, megvaltasparadigmaja hatotta at
narrativait, de azzal a tlizfényes ovatossaggal, amely a mellékhatasok kedvezdtlen vol-
tatol visszarettenni hajlamosakat talan még nem sodorja erdvel-erdszakkal valamely
kulturalis kiszolgaltatottsagba, csupan elringatja a mérlegelés-gondolkodas-megfontolas
lapalyos tofelszinén. A normaértéki elvarasrend, mely azutan a nyolcvanas évek koze-
pétdl (1986) a Kortars kritikai rovatvezetésében, majd 1994-t61 a Népszabadsag munka-
tarsaként atélt alkotoi €letatja egyes allomashelyein megképz6dott munkassagaban, majd
a Kritika két hangra (radidinterjuk, 1994), vagy az frék Budapestje (Népszabadsag-inter-
juk, 1993-1996) mint ,,hangadd” kotetek, a gylijteményes szovegvalogatasok (Expander,
2010; Szivzuhogas, 1986), a kritikai megszdlalasok (Balogh Edgarrél, Kiss Benedekrol,
Csorba Gy6z6rél, Agh Istvanrol és még sok-sok tucatnyi masrol) dsszegz6 szakmai és
¢letmii-értékelését meghagyom masoknak, illoképpen hozzaértéknek s avatottabbaknak.
(Folbecsiilte ezt mar a hivatalossag s a szakmai nyilvanossag 1989-ben Jozsef Attila-dij-
jal, s magaval az oeuvre ilyetén elfogado elismerésével is!). Amirdl viszont mindenképp
sz0Ini kivannék, az Erck és terek kotet vallalasos mivolta.

Ezt a ,,véllalasos”-t immar vagy harmad-negyedszer kormdlom ide, kissé modorosnak
is tetszhet. De mert tan Nagy Laszlo, Pilinszky, Utassy, Spiro, Poszler, Hatar Gy6zo,
Mészoly, Csalog, Gion és szinte profetikus sorsi masok mindségjelzdjeként Varga Lajos
Marton hasznalta, megmaradt bennem a sorsvalasztas e kegyetlen és onemésztd verzi-
ojaként olyan jelzdtartomanyban, ahol a sorsparadigma, nekibuzdulas és beteljesités,
mersz ¢és athatas, a ,,...Ki viszi at...?” kérdésre adott szuverén valasz személyesitddik
meg. S mikor didkjaival kozvetlen attitiidje, rdadasképpen taldn valami koziréi meg-
nyilvanulasa nyoman félformalisan kirtgtak a filozofia-esztétika tanitasabol, ez olyan
aramlo sodorral engedte késobb irodalomteoretikus és nyelvfilozofiai terekbe iramodni,
hogy korabbi dnmagat is feliilmuloan ,,antipolitikai” narrativakba szokkent, mintegy a
,»hat, ha nem lehet, akkor lehessen csak azért is, ha mindjart a jovomért is...!” lendiile-
tével. Harsany sapadtsaga, konokul bdsziilt igazsagérzete és visszafogott robbanaskész-
sége tiikrozte, mit rejt elemzd szavai mogé. Nagy Laszlo-1 perfektségi volt latni, hogy a
térer6k z0zos iramaban miként fesziil Benne a méltd megmaradas vallalasa a kornyezo,
fals és korlatolt kulttrterek ellen. S talan akkor, a silany és méltatlan kor vagy kornyezet
a szofisztikalt és esztétikailag parfiimalt beszédmodra kényes Lajos ,,politikai mentali-
tasa”, kiallasa, akkor sorsszerli dontésének humanus politikai jelentéstere. Igy az Erék
és terek kotet is (Népszabadsag Konyvek, 2006), melynek alcime mintha Lajos kritikai
¢életmiivének is valahol a mélyén meghtzodé allapotrajz-lizenete lenne: 4 valsag naprol
napra, orarol orara. A kotetnek ,,csak” szerkesztdje, nem szerzdje, de valamiképp az
egész korrekt szovegkozlés, a TV-ostrom, a Gyurcsany- és Solyom-beszédek, a koznapi
hirek és kommentarok, interpretaciok kétszaz oldalnyi tomege azt sugallja: oly korban
¢lni, mikor az ember igy elaljasul, nem mélt6 az irodalomhoz, az ember human teréhez,
az er6k otrombasaganak kitett targyak és 1ények kiszolgaltatottsaga pedig majdhogynem
hiabavalova teszi a sz€p reményt filosz agyalasat, az esztétizalo beavatottsagot és fogla-
latoskodast. Az erdk ideje és a valsag tere nem a belatas, megértés, szimbolizalas, érte-
lemfejtés, struktiuraclemzés iddszaka, hanem a féktelen hiibriszé, a kivagyi gydzhetnéké,
az emberség nélkiili Iények tobzodo sotétségée, mely siirti nihilben csak a Szabadsag tér
Osszefirkalt-megbecstelenitett emlékmiive, a TV-székhaz ostromlott kiszolgaltatottsaga
¢és a folgyujtott autok fényes tizfoltjai szimbolizaljak az ontoldgiai interpretaciok kép-
telenségeit.
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Ez a nem(csak) ,,politikailag korrekt”, alkuképes megoldds viszont nem pusztan a
jozan helyzettudat sziikségességének hangsulyaval, hanem a moralisan involvalt és fele-
16s kozlésmoddra okvetleniil jellemz6 méltanyossag, s6t félté aggalyossag tartalmaval
egylitt sugarzik a kotetb6l, melynek szdvegvalogatasaban ezt a korrekt, kozlésképes,
lattatni merész és belattatni bolcs alapviselkedést érzékelhetjitk. K6zdlni, ami volt — de
csahos politizalastol menten. Arnyalt véleményegyiittest talalni — mint a megfontolasok
¢és belatasok panoramdjat. S véleményezni szolidan, egyértelmiien — de harsdnysagok
nélkiil: valamiképpen ezt érzem oly természeti publicistai, literatori, alkotoi attitlidnek,
mely teljességgel parhuzamos a politikai lira, a nemzeti 6nérzet, a szerzoi életmtivekben
mélyen megbtvo alkotdi szuverenitds mindenkori folfejtésével és felmutatasaval — vagy-
is a korai pedagoégiai s a késobbi kritikusi életmiive javaval is. Nemcsak ez a kotet,
hanem a tobbi soktucatnyi iras, szazas nagysagrendl radios irodalmi miisorszerkesztés,
interjuk, alkotdi ¢letutakhoz komponalt kritikai értékelések raklapnyi tomege is hordoz-
za ugyanezt a mentalis pozicidt: atérezni-megérteni, megnevezni, értékelni és kdzzétenni
ama moralis fennkoltség kegyelmi allapotaban, amelybe nem a kutatd pillantasa, hanem
az erkdlcesi vilagrend ontologiai statusza kényszeriti az embert. Azt hiszem, életltja az
ELTE magyar-konyvtar szakanak elvégzésétdl, a szakszervezeti kozmiivel6dési munka-
tarsként beilleszkedéstol a filozofia-esztétika foiskolai oktatasan at a szerkeszté-rovat-
vezet8-ujsagiro-riporter-kritikus ¢letmii kiteljesiiléséig (¢s tovabb is) olyan kulturalis
misszio, melybe Ot magat is a tudas feleldssége, a megértés kockazata, a kozlés alkotoi
kényszere sodorta. A mas sodrasoknak ugyanakkor zordan ellenallt nem egy esetben,
tanarként, népszavasként, radiosként is, de mindig viritott kivételes képessége azzal,
hogy masok sodrasainak utat engedett, ha érvényesen és korszakosan szoéltak, ezt eld-
csalogatni pedig folotte ligyes tehetsége volt-maradt. Pedig mint ,,m6dszertanarol” irja az
Irék Budapestje kotet bevezetéjében: ,,csak annyit kérdezni, amennyit feltétleniil muszaj,
amennyi még nem beavatkozas”, de a rakérdezés dvatossagaval ¢€s a tiszteletadds aldza-
taval egyiittesen jol tudta: mar a kérdésben is mindig jelen van a Masik respektalasa, a
kérdez6 mibenléte, Iénye sugarzasa, hitelessége, ¢s a megérintés feleldssége, az atélhetd
¢és tudatosithatoé korélmény, a ,,.benne-1ét” igénye és akarasa, a személyes visszaigazo-
las és hitelesités vallalhato-vallalando attitiidje. Megérintett, ,,megszeliditett”, és mert
tudasmagaslata hitelesitette kérdéseit, amikor nem kérdezett is, mégis valaszt adott a
befogadni kész hallgatdjanak.

Amit Lajostol a pedagodgia valosagaként kaptunk, ugyszintén a valoésag pedagogia-
java, esztétikajava, etikajava lett sokunk szamara, a benne-1ét élményével ¢és terével, a
tudni érdemes tudasok erejével. S ez az, amit az irodalmi riportkotetek mellett e kozéleti
dokumentumtar is felmutat: a szubjektivat a kdzosben, a kiillondset az univerzalisban, a
személyest és esendot a tarsasban. A megmunkalt tudas elvitathatatlan tokéje, az értelem
kinyilvanitasanak kotelezettsége s a kritikai pillantas szikrdzé tisztasaga az, ami Lajost
vallalasosan példazatossa tette, tudasterek és elszant erdk kisértéseivel, eredményeivel
¢és probatételeivel. Tanitod ereje olyan kulturalis teret nyitott, melybe a bebocsattatas
méltosagaval barki beléphetett — ha a maga misszigjat felfogta, vallalta és teljesitette is.
Koszonet érte neki, ezt a leckét (talan) megtanultuk!

Isten éltesse 70. sziiletésnapjan!
Siklosi Agnes, Csecsédi Maria, Juhaszné Ihasz Magdolna és A. Gergely Andras (2012,

szerk.): TAROGATO-KOR. UdvozIé kétet Varga Lajos Mdrton 70. sziiletésnapjdra.
KoényvKiadé Bt., Budapest. 88 o.

A. Gergely Andras
MTA Politikai Tudomanyok Intézete
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A Pedagogiai Ertékelési
Konferenciak osszehasonlito
elemzése

A Szegedi Tudomdmnyegyetem Neveléstudomdnyi Intézetének és
Nevelestudomdmnyi Doktori Iskoldjdnak k6z6s szervezésében
2013. dprilis 11-13. kozott megrendezett Pedagogiai Ertékelési
Konferencia immadr tizenegyedik alkalommal szolgdlt szakmai
taldlkozoként a pedagogiai értékelés terén munkdlkodo szakemberek
szdmdra. Az idei konferencidt a résztvevok szdma alapjan az egyik
legnépszeriibb PEK-nek tekinthetjiik.

A konferencia 20006-tol birdlati rendszerti tudomdnyos rendezvény.
Beszdmolonkban bemutatjuk, hogy az ezt kéveto években hogyan
alakult az elfogadott eloaddsok, poszterek, szekciok és résztvevok
ardnya, és milyen képet mutat e tekintetben az idei forum. Tovdabbd
kitervink arra, hogy melyek az éveken dt meghatdrozo témdk,
valamint hogyan alakultak iden ennek tiikrében a jelentos
teriiletekhez sorolhato témduval foglalkozo eloaddsok. A nyité plendris
eloadds mellett roviden beszamolunk a kiilénleges bandsmodot
igenylo gyermekek és fiatalok tematikus szekcioban elhangzott
eloaddsokrol.

A konferencia torténete

kothetd, akinek elndkletével 2003-ban zajlott le az els6 rendezvény, amely akkor

a Szegedi Tudomanyegyetemen (a korabbi Jozsef Attila Tudomanyegyetemen)
pedagdgiai értékelési szakértd szakon végzettek ¢és oktatoik szamara kivant szakmai és
barati talalkozoként is szolgalni. Az évek soran a konferencia mind nagyobb sikerre tett
szert, aminek kulcsat abban latjuk, hogy amellett, hogy igyekszik hii maradni a Szegedi
Miihely hagyomanyaihoz, a folyamatos megujulésra is torekszik. A konferencia elsddle-
ges célja, hogy forumot biztositson a pedagogiai értékeléshez kothetd, koz- és felsdokta-
tasban alkalmazhato elméleti el6adasok, empirikus vizsgalatok, innovativ értékelési
madszerek, fejleszté programok, pedagogiai kisérletek és innovativ oktatasi modszerek
bemutatasara. Erre a konferenciak harom szokasos miifajaban van lehetdsége a jelentke-
zOknek: szimpdzium, eldadas és poszter.

A konferencia miifajaban jelentds valtozast hozott, hogy 2006-ban Jozsa Krisztian ira-
nyitasaval a meghivasos rendszerrdl attért a nyilt, objektiv biralati rendszer alkalmazasa-
ra. Ennek megfeleléen a Tudomanyos Programbizottsag altal felkért két-két birald adott
szempontok szerint értékeli a benyujtott prezentaciok tartalmi dsszefoglalojat. Ezek a
kutatas elméleti hattere, a kutatasi kérdések megfogalmazasa, az alkalmazott modszerek,
az eredmények bemutatasa és értelmezése, elméleti, gyakorlati és oktataspolitikai jelen-
tdség, valamint az altalanos mindség, szerkezet és stilus (Jozsa, 2006).

ﬁ Pedagogiai Ertékelési Konferencia megrendezésének gondolata Csapd BenShoz
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A Csap6 Bend elndkségével lezajlott 2012-es, 10., jubileumi konferencia tekinthe-
té a fejlodés masodik mérfoldkdvének. Ekkorra a 2009 ota szervezett SWEE (Szeged
Workshop on Education Evaluation) elnevezésti nemzetk6zi miihelykonferencia, kinve
addigi kereteit, mar nem tudott kell¢ mértéki teret biztositani az 01j kutatasi eredmények
széles korli bemutatasanak, igy megndvekedett az igény a PEK nemzetkozivé tételére.
Ennek koszonhetéen a hazai szakemberek szamara adott a lehet6ség, hogy nemzetkozi
keretek kdzott mutassak be és vitassak meg eredményeiket (Csapo és Toth, 2012), vala-
mint a talalkozé kétnyelviiségének koszonhetden kiilfoldi szakemberek eldadasain is
részt vehetnek (Jozsa és Fejes, 2013).

A XI. Pedagégiai Ertékelés Konferencia

A 2013. évi talalkozo elndke 2006 utan masodik alkalommal Jozsa Krisztian volt, a kon-
ferencia titkara pedig Fejes Jozsef Balazs. A harom nap alatt az angol és magyar nyelvii
eléadasok parhuzamosan zajlottak. Osszesen 65 eldadds hangzott el, ebbél 25 angol
nyelven, melybe a két plenaris eléadas is beleértendd. A rendezvény 130 résztvevdje 13
tematikus szekcion (6 angol nyelvil), 4 szimpdziumon (1 angol nyelvil) vehetett részt,
illetve 7 posztert tekinthetett meg. A prezentald résztvevok szama alatta maradt az el6z6
¢év kiemelkedden magas érdekldddi szamanak is (1. tablazat).

1. tablazat. A PEK a konferencia-miifajok tiikrében

Eldadds Temati—‘k,us Szifnpo’- Posz-ter Pleina'r,is Rész{,— Elnék
szekcio zium eléadas vevo

2006 72 (1) 10 5 13 4(1) 87 Jozsa Krisztian
2007 69 (1) 7 7 10 4D 84 Korom Erzsébet
2008 52(2) 8 3 11 3(2) 56 Csikos Csaba
2009 61 (2) 9 3 7 3(2) 73 Molnar Gyongyvér
2010 84 (2) 11 7 12 3(2) 94 Molnar Eva
2011 45 (1) 8 2 - 2(1) 51 | Vidakovich Tibor
2012 97 (25) 14 (5) 9 (1) 4 2(2) 126 Csap6 Ben6
2013 65 (25) 13 (6) 4(1) 7 2(2) 92 Jozsa Krisztian

Megjegyzés: A zardjelben feltiintetett szamok az angol nyelvii eléadasokat, szekciokat jelentik.
A résztvevok a konferencian prezentdlo résztveviket jelentik.

A Pedagogiai Ertékelési Konferencidk elmult nyolc éve alatt az egyes években atlagosan
68 eldadas hangzott el, az idei talalkozo alig marad el ettdl. Az eléz6 évi talalkozohoz
képest jelentésebb a kiilonbség, ekkor azonban kiemelkedéen magas volt az eléadasok
szama. Az angol nyelvii el6adasok aranya ezzel szemben idén volt a legjelentésebb. 2012
mellett 2006-, 2007- és 2010-ben is tobb eldadas hangzott el, ugyanakkor valamennyi
magyar nyelven. Mas képet mutat a tematikus szekciok szama, amely a korabbiido-
szakhoz képest az utobbi két alkalommal megndvekedett. A szimpoziumi keretek kdzott
megvaldsult szakmai diskurzusok a 2012 eldtti évekhez hasonld képet mutattak idén.
A jubileumi és a 2007-es talalkozon kapott helyet a tobbihez képest kiemelkedd szamt
szimp6zium. Ha a tematikus blokkok és a szimpoziumok egyiittes szamat tekintjiik,
megallapithatd, hogy az utdbbi két évben, illetve 2010-ben a korabbiakhoz képest jelen-
tdsebb szerepet kaptak, még a vizsgalt iddszak kezdeti éveinél is. A poszterek szamaban
az utdbbi két évben ndvekvo tendencia figyelhetd meg. A plenaris eldadasokat tekintve
nincs lényegi valtozas a konferencia torténetében, az azonban kiemelendd, hogy az utob-
bi években inkabb angol nyelven hallgathatjuk neves kiilfldi szakemberek beszamoloit.
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Osszegyiijtottiik a nyolc év alatt elhangzott eldadasokhoz leggyakrabban megadott
kulcsszavakat, majd azokat nagyobb tematikus egységekhez rendelve megvizsgaltuk,
hogy az idei konferencia el6adasai hogyan illeszkednek a meghatarozo kutatasi iranyok-
hoz. A kulcsszavak elemzése alapjan az évek alatti legmeghatarozobb témak eléfordulasi
gyakorisaguk csokkend sorrendjében a kdvetkezék voltak: mérés-értékelés, tanulas és
gondolkodas, informacios-kommunikacios technologiak, készségek és képességek, tanu-
lasi motivacio, sajatos nevelési igényi tanulok, felsdoktatas, olvasas-szovegértés, tanitas
¢és oktatds, matematika, idegen nyelv, valamint a szévegalkotas (2. tablazat).

2. tablazat. Az elhangzott eléaddsok kulcsszavai nagyobb tematikus egységek tiikrében

2006 | 2007 | 2008* | 2009 | 2010 | 2011 2012 | 2013 b
Mérés-értékelés 34 35 8 27 32 20 24 12 192
Tanulas, gondolkodas 18 19 4 18 14 15 15 22 125
IKT 18 13 7 15 16 9 17 16 111
Készség, képesség 18 24 2 22 16 6 11 9 108
Tanulasi motivacio 11 13 3 10 14 13 11 13 88
SNI 10 6 - 5 20 4 13 3 61
Felséoktatas 5 4 3 3 14 2 15 6 52
Olvasas-szovegeértés 3 2 1 5 7 2 15 7 42
Tanitas, oktatas 4 11 3 6 - - 6 7 37
Matematika 4 5 1 4 2 2 10 7 35
Idegen nyelv - - - 4 11 3 1 5 24
Szévegalkotas 2 - 1 4 8 1 3 4 23

*4z elhangzott eléaddasok tobb, mint fele esetében nem adtak meg kulcsszot.

A héarom legnépszeriibb témat tekintve megallapithatd, hogy a mérés-értékelés targyko-
rébe tartozott a legtdbb eldadas valamennyi konferencian, ami tekintve a PEK alapvetd
célkitlizését, nem szorul magyarazatra. A tanulas és gondolkodas, valamint az IKT terii-
letéhez kapcsolodd beszamolok ugyancsak hangsulyosan jelentek meg a konferencidk
tobbségén. Figyelmet érdemel azonban, hogy ha csak az e harom teriileten elhangzott
eléadasokat tekintjiik, az egyes évek kozott jelentds ingadozasok fedezhetdek fel.
A mérés-értékelés esetén 2008-ban példaul kiemelked6en alacsony szamt beszamold
kapott helyet, és az utobbi harom évben is elmarad a népszeriisége a korabbi évekhez
képest. A tanulds és gondolkodas témaja ezzel ellentétes képet mutat, idén minden
korabbi évnél tobb eldadas sorolhatd ebbe a targykorbe. Az informacidés-kommunikacios
technikéakkal foglalkozo6 eldadasok szama 2008 mellett 2011-ben maradt el jelentésebben
a tobbi évhez viszonyitva.

Kiemelendd, hogy a tanuldsi motivacio az utobbi harom évben bekeriilt a harom
legmeghatarozobb teriilet kozé. A készségek és képességek 2010-ig még szintén a leg-
népszeriibb teriiletek kozott szerepelt, azdta azonban visszaesett a témaban bemutatott
eléadasok szama. Mindemellett a sajatos nevelési igényt tanuldkkal 2010-ben, a felso-
oktatassal és olvasds-szovegértéssel 2012-ben kiemelt szamban foglalkozo6 el6adasokat
emelnénk ki.

Az altaluk Iétrehozott tizenkét tematikus egység esetén megvizsgaltuk tovabba, hogy
melyek voltak az ott leggyakrabban megadott kulcsszavak. Az eredményeket a 3. tabla-
zat tartalmazza.
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3. tablazat. A tematikus egységek keretében elhangzott eléadasok leggyakoribb kulcsszavai

Tematikus egység Leggyakoribb kulcsszavak

értékelés (42), longitudinalis kutatas (17), mérés (14), diagnosztikus értékelés

Meérés-értékelés (14), fejleszté értékelés (8), kérdoiv (7), szoveges értékelés (7), PISA (6),

mérdeszkoz-fejlesztés (5), érettségi (5), diagnosztikus feladat (5)

Tanulas, gondolkodas

problémamegoldé gondolkodas (13), problémamegoldas (8), metakognici6 (7),
fogalmi fejlodés (5)

IKT

IKT (28), szamitogép-alapti mérés-értékelés (13), online tesztelés (10), internet
(6), IKT-eszko6zok (5), virtualis tanulasi kornyezet (5)

Készségek, képességek

DIFER (14), képességfejlesztés (10), fejlesztd kisérlet (8), alapkészségek (7),
fejlesztés (6), szocialis képességek (5), rendszerezd képesség (5)

Tanulasi motivacio tanulasi motivacio (17), motivacio (10), énkép (6)

hatranyos helyzet (10), sajatos nevelési igény (8), tanulasban akadalyozottak

SNI (7), autizmus (7), tanulasi zavar (6), tehetség (6)

Fels6oktatas felsdoktatas (22), tanarképzés (10)

Olvasas-szovegértés olvasas (18), szovegeértés (9)

Tanitas, oktatas projektmadszer (8), tanuloi teljesitmény (5)

Matematika szamolasi készségek (7), matematika (6), matematikaoktatas (5)
Idegen nyelv idegennyelv-tanulas (11)

Szovegalkotas fogalmazasi képesség (6), szovegalkotas (5)

Egyéb egészségnevelés (5), tarsadalmi nemek (5)

Megjegyzés: A zardjelben feltiintetett szamok a kulcsszavak eldforduldsi gyakorisagait jelentik.

Ha ezeket 6sszevetjiik az idei eléadasok kulcsszavaival, akkor a legjellemzdébb kulcs-
szavak koziil ebben az évben a kovetkezok fordultak eld:

mérés-értékelés: értékelés (2), diagnosztikus értékelés (2), fejlesztd értékelés (1),
longitudinalis kutatas (1), kérddiv (1)

tanulas és gondolkodas: problémamegoldas (3), metakognicio (1)
informacios-kommunikacios technoldgiak: online tesztelés (10), IKT (3), virtualis
tanulasi kdrnyezet (1)

készségek és képességek: fejlesztd kisérlet (2), rendszerez6 képesség (1)

tanulasi motivacio: motivacio (3), tanulasi motivacio (1)

sajatos nevelési igényl tanulok: tanulasban akadalyozottak (1), sajatos nevelési
igény (1), hatranyos helyzet (1)

felsGoktatas: felsooktatas (4)

olvasas-szovegértés: olvasas (3), szovegértés (1)

tanitas és oktatas: projektmodszer (1)

matematika: matematika (1), matematikaoktatas (1), szamolasi készség (1)

idegen nyelv: szokincs (4), idegen nyelv tanuléasa (1)

szovegalkotas: fogalmazasi képesség (4).

A nagyobb tematikus egységekhez nem rendelt kulcsszavak kozil a leggyakrabban eld-
forduldk az egészségnevelés és a tarsadalmi nemek. Az idei konferencia eléadasaiban
azonban egyik sem kapott helyet.
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Szemle

Eléadasok a XI. Pedagégiai Ertékelési Konferencian

A konferencia el6adassorozatat az oxfordi egyetem professzora, Terezinha Nunes indi-
totta el plenaris eléadasaval. Ennek keretében 10—11 éves tanulok nagymintas elemzése
alapjan a matematikai problémak megoldasaban alapvetd szerepet jatszo tényezdkre
vonatkozo6 elméletét mutatta be. Az elmélet szerint a kvantitativ matematikai kovetkez-
tetések négy Osszetevdje a mennyiség, a relacid, a szamok és a miivelet. Beszamol6jaban
kiemelte, hogy a matematikai gondolkodas fejlddése szempontjabdl kritikus jelentd-
séggel bir az, hogy a tanulok valamennyi 6sszetevOt megértsék és a problémamegoldas
soran azokat Osszehangoltan alkalmazzak. Emellett felhivta a figyelmet arra is, hogy
a fentieken tal a kulturalis tényezok is meghatarozéak a magasabb szintii matematikai
funkciok tekintetében. Az eldadas szinvonalat az elméleti hattér részletes bemutatasa
mellett a kiillonb6zo teljesitményszinteken 1évé tanulok altal adott eltéré problémafel-
adat-megoldasok bemutatasa és elemzése is emelte. Ennek segitségével ravilagitott a
fejlesztés egyes lehetséges modszereire az adott fejlettségi szinteken.

Véleményliink szerint a sajatos nevelési igény targykorébe tartozd beszamolok kiilon
figyelmet érdemelnek. Annak ellenére, hogy folyamatosan né azon tanulok szama, akik
tarsaikhoz képest igazoltan is tobbletfigyelmet igényelnek tanuldsi folyamatuk soran,
a tudomanyos vizsgalodasokban nem jelennek meg kelld hangsullyal. Ebben az évben
harom eldadas hangzott el a kiillonleges banasmodot igényld gyermekek és fiatalok
tematikus szekcidjaban. Zentai Gabriella a tanulasban akadalyozott tanuldk rendszerezd
képességének fejlodését vizsgalod keresztmetszeti kutatasrol szamolt be, valamint kitért
a tanulasban akadalyozott és a tobbségi tanulok fejlodési kiilonbségeire is. A vizsgalat
soran az elemi rendszerezd képesség teszt segitségével négy részkészség fejlettségét tar-
tak fel. Eredményeik szerint a tanulasban akadalyozott tanuloknal a fejlédés az elsé és
harmadik évfolyam kozott a legintenzivebb, azonban a tanuldsban akadalyozott tanulok
fejlettségi szintje még 7. osztalyban sem éri el a tobbségi tanulok els6 osztalyban mért
szintjét. gy esetiikben csupan ekkorra teheté a rendszerezé képesség elemi szintjének
kialakulasa, melynek alapvetd szerepe lenne a fogalmi miveleti szint kialakulasaban,
ami viszont kisiskolaskorban hangsulyos.

Batho Edit a Fejes Jozsef Baldzzsal kozdsen végzett, a hatranyos helyzetii €s sajatos
nevelési igényll 8. évfolyamos tanulok jovokeépét feltard kérddives vizsgalatot mutatta be.
Felmérésiik alapfeltevése volt, hogy a hatranyos helyzetii és sajatos nevelési igényl tanu-
16k jovoképe kiilonbozik a tobbségi tanuldkétol az eltérd csaladi és iskolai kornyezetbol
kifolydlag. Sajat fejlesztésii kérdoiviik segitségével kiilon elemezték a jovokép fontossagat
¢és megvalosulasat. Eredményeik alapjan a jovo vizsgalt teriileteinek fontossagat a tobbsé-
gi tanulokkal azonosan itélik meg, a megvalosulast ezzel szemben mar kevésbé gondoljak
lehetségesnek. Az eldadd kiemelte tovabba, hogy a sziil6-gyermek kozotti kapcsolat és az
énkép valamennyi tanul6 esetében alapvetden meghatarozza a gyermek jovoképét.

A XI. Pedagbgiai Ertékelési Konferencia egyik zar6 eléadasat Rausch Attila tartotta,
aki ennek keretében a gyermekvédelmi szakellatasban nevelkedd gyermekek ¢és fiatalok
néhany jellemzdjét tarta fel, osszefliggésben az iskolai eredményességgel, elsajatitasi
motivacioval és kortarsi kapcsolatokkal. A gyermekvédelmi gondoskodasban €16 tanu-
loknal az életkor elérehaladtaval a csaladban €16 tarsaikhoz képest nagyobb mértéki
motivaciocsokkenést tapasztaltak, fiiggetlenil attol, hogy a gyermek mennyi id6t toltott
a szakellatas rendszerében. Az viszont meghatarozonak latszik, hogy milyen gondozasi
tipus jellemz6 a gyermekre. A kortarsaikkal valo kapcsolatuk nem mutat eltérést a csalad-
ban nevelkeddkhoz képest, azonban mivel iskolai eredményességiik jelentdsen elmarad
tobbségi tarsaikéhoz képest, a vizsgalattal arra kivantak felhivni a figyelmet, hogy a tanu-
16k eme egyre novekvd csoportjanak fokozottabb kutatdi érdeklodésre lenne sziiksége a
hatékony beavatkozas megalapozasahoz.
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Osszegzés

A XI. Pedagégiai Ertékelési Konferencia tovabb haladt a hagyomanyokra tamaszkodo,
ugyanakkor a folyamatos fejlédést is célul kitliz6 uton, mely masodik évtizede ad ott-
hont a pedagogiai értékeléssel kapcsolatos éves szakmai tanacskozasnak. 92 prezentald
résztvevojével az eddigi harmadik legnagyobb értékelési konferencianak mondhatja
magat hazankban, mely maradéktalanul eleget tett a kétnyelvili, nemzetk6zi tudomanyos
konferenciak kivanalmainak is.

Az elmult nyolc év eldadasainak kulcsszavait elemezve megallapithatd, hogy a
mérés-¢rtékelés, a tanulas és gondolkodas, illetve az informacids-kommunikacios tech-
nologiak alkalmazasa mellett a tanuldsi kdrnyezet és eredményesség, a készségek és
képességek, a sajatos nevelési igény, a felsGoktatas, az olvasas-szovegértés, a mate-
matika, a tanitds és oktatas, valamint a szovegalkotas tematikus egységei tekinthetok a
legmeghatarozobb kutatasi iranyoknak, amely alél a XI. konferencia sem jelent kivételt.

Bizva abban, hogy beszamolonkkal sikeriilt alatimasztani a Pedagogiai Ertékelési
Konferencia sokszinliségét €s mindmaig emelkedd szakmai szinvonalat, az elkdvetkezd
években mind tobb, a pedagodgiai értékeléssel foglalkozo hazai és kiilfoldi szakember és
érdekl6dd egyarant a legfrissebb kutatasi eredményekkel valé megismerkedés és meg-
ismertetés kiemelkedd nemzetkozi forumanak tekinti majd a Szegeden évente megren-
dezett szakmai talalkozot.
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Recepcio vagy rekonstrukcio?

A narratologidnak inkdbb alakuldstorténete van, mint
fejlodestorténete. Ha dttekintjiik modosuldsait az 1960-as évektol
napjainkig, azt ldtjuk, hogy egyszerre van jelen a differencidloddsra
vonatkozo igény és a konstitudlodds. Minthogy ma is formdlodo, a
zdrt modelleket és fogalmakat tobbnyire nélkiilézo tudomdnydg,
gyakoriak az tij kezdeményezések s az ezekbdl tdapldlkozo
vizsgaloddsok. A sokszor megragadhatatlannak tiiné mozgdsban a
narrativ szemléletet képuviselo interpretativ szévegek adjdk meg
egy-egy irdnyzat kontirjait. Eppen ezért minden korszakban
illusztrativak a ktilonbézo irdnyvonalakra reflektdlo
szoveggytijtemények. A magyarorszagi narratologiai kutatdsokat
tekintve kivételes hatokortik van a narrativ kérdések kidolgozdsdval
operdlo tanulmdnyoknak, tanulmdnygyrijteményeknek. Az utobbi
idoben megjelent munkdkat szemlélve a 2010-ben kiadott Nézopont
és jelentés cimii kotet kelti fel az érdeklodeésiinket. Mielott
elhelyeznénk ezt a jel6lt kanonban, érdemes néhdny alapuveto
irdnyvonalat, beldtdst kiemelniink a magyar narratologiai kutatdsok
paradigmatikusan épitkezo horizontjabol.

magyar narratologiai kutatasok
Atérténetében jelentdsek az 1970-es
évek kezdeményezései. Ebben az
idészakban a tanulmanyok, teoretikus
megkozelitések foként a prozapoétika,
dekonstrukcid, kontextudlis narratologia
Osszefliggésében irddnak. Késébb, az
1990-es évek végén és a 2000-es évek ele-
jén Ujszer kiadvanyokkal boviil a targy-
kor vizsgalata. Két tendenciat kell meg-
emliteniink: Pécsen a Thomka Beata veze-
tése alatt miikod6 Narrativ Kutatocsopor-
tot, illetve a Szegeden munkalkodo, szin-
tén ismert hagyomanyokra visszatekintd
kutatok csoportjat. Részben ide sorolhat-
juk az ELTE-n oktatdé Orosz Magdolna
német prozara oriental6ddé munkassagat is.
Tevékenységiik eredményeképpen igen
értékes tanulmanykotet-sorozatok jelen-
nek meg, igy a Narrativak tanulmanyko-
tet-sorozat Thomka Beéta, illetve a Studia
Poetica Supplementum sorozat Szabo
Erzsébet és Vecsey Zoltan szerkesztésé-
ben. A valogatott tanulmanyok révén e
kiadvanyok a kortars nemzetkozi narrato-

o e sy

ralatast. A Narrativak tematikus szamai-
ban szerepld Eldszo és a tanulmanyok ma
mar a narratologia torténeti szitualasat is
segitik. A jelenlegi narrativ kutatasok
viszonyrendszerében lathatd, hogy a
kiilonbozé szakteriileteket bemutatd szo-
vegek a narratologia alakulastorténetének
Iényeges mozzanatait emelik ki. A tanul-
manyokhoz illeszkedé applikativ részek
szintén az elbeszélés-elmélet differencia-
l6dasa soran 1étrejové alapvetd technikai
valtozasok kozvetitését szolgaljak.

Az 1980 6ta megszakitasokkal kiadott
Studia Poetica Supplementum sorozat
tobbnyire analitikus kérdéseket helyez eld-
térbe. Az elsé kotet, Az irodalmi elbesze-
lés elméleti kérdései cimmel, az 1978-ban
rendezett els6 magyarorszagi narratologiai
konferencia anyagat tartalmazza. A kote-
tekben szerepld vizsgalodasok kozép-
pontjaban, az irodalomtudomany mellett,
a nyelvészet elméleti problémai helyez-
kednek el. A 2003-ban megtjulé kiadvany
szerkesztObizottsaganak tagjai a korabbi
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szegedi narratologiai kutatocsoport ala-
pitoi egyben. Igy a logikai szemantika-
val, fikcidelmélettel, a lehetséges vilagok
elméletével és német prozaval foglalkozo
Bernath Arpad, a német és osztrék irodal-
mi reprezentaciokkal, elbeszéléselmélettel
foglalkozo Csuri Karoly, a kritikai elméle-
tet is kutatd Fogarasi Gyorgy és a proza-
irodalom narrativ vonatkozasait vizsgalo
Horvath Géza. A Nézdpont és jelentés tar-
talmat figyelve az lehet a benyomasunk,
hogy sokszinl interpretacios lehetdséget
hordozd, diszciplinakozi elemzésekre 6sz-
tonzo narrativ kutatdsok, melyeket a fenti
szerzOk is képvisel-

médiakdzi narratoldgia teriiletén vizsgal-
jak, Szabd Erzsébet tanulmanya pedig a
nézopont legijabb megkozelitéseit vazolja
kitekintésszertien. Ezek alapjan lathato,
hogy a masodik kotet ,,holisztikus™ atte-
kintés helyett egy jol koriilhatarolhato
targykorére sziikiil. Feltevodik a kérdés,
hogy az el6z6 kiadvanyban vazolt tudo-
manyteriiletek specifikusabb elemzésével
talalkozik-e az olvaso.

A kotet megformalasa alapjan a tanul-
manyok az el6z6 kiadvanyokban szerepe-
16 szdvegek reflexioi is lehetnének. Ezek
viszonylataban gondolkodunk el azon,

hogy részteriilete-e

nek, nem gyakorol-
tak élénk hatast a
valogatott tanulma-
nyok szempontrend-
szerére, modszerta-
nara.
Osszefoglaloan
elmondhato, hogy
ezek a(z utdbbi évek-
ben kiadott) tanul-
manygyljtemények
kevésbé kontextus-
orientaltak, inkabb
bizonyos részterii-
letekre &sszpontosi-
tanak, egzaktak. Igy
jellemezhet6 a Stu-
dia Poetica sorozat
2010-ben megjelent
két legutobbi kotete

A Nézopont és jelentés boritojdn
mint paratextus Witigenstein
hires kacsa-nyul paraboldjcit és
abrdjdt idezo kep ldthato.
Wittgeinstein a Filozofiai vizs-
galodcdsok cimii miivében az
aspektuslidtds elméletének kidol-
gozdsakor alkalmazza a kacsa-
nyul megkiilénboztetést:

a ktilonbség észlelésének leheto-
ségére kérdez rda. A kep dltal
Jelolt temakor helyett azonban
itt a nézopont nyelvészeti szem-
pontii megkézelitésével taldlkoz-
hatunk.

a kognitiv szemanti-
ka az el6z6 kotetben
ismertetett kogni-
tiv narratolégianak,
van-e Osszefiiggés a
lehetséges vilagok
elmélete és a nézo-
pont Gjabb megkd-
zelitéseit vizsgald
tanulmanyok kozott
vagy a miivészettor-
téneti, digitalis nar-
ratologia, valamint a
filmben és irodalom-
ban megfigyelhetd
medialis valtozasok
kozott, stb. Az el6zo
kotetek szovegkor-
nyezetének isme-
retében azt latjuk,

is. A koteteket Szabo
Erzsébet és Vecsey
Zoltan szerkesztette. A tanulmanygytjte-
mények koziil az elsé, az Uj elméletek
a narratologiaban cimi (Supplementum
II1.), metanarratolégiai munka, amely
a narrativ elméletek legujabb orientaci-
oit mutatja be. Vecsey Zoltan a kognitiv
narratologiardl, Fiizi Izabella a narrativ
film elméleteirdl, Szabd Erzsébet pedig a
lehetséges vilagok elméletérdl értekezik.
Hasonloé témakort jar koril a Nézdpont
és jelentés cimi tanulmanygyijtemény
(Supplementum IV.). A nézdpont és jelen-
tés Osszefliggéseit, az eldbbi sorrendnek
megfeleléen, a kognitiv szemantika, a
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hogy a Nézdpont és
Jjelentés tanulmanyai
nem segitik az ilyen iranyt elmélytilést.
Az arnyaltabb, specifikusabb informaci-
ok helyett Gjabb holisztikus szemléleti,
szintézisszerli szovegek jutnak szerephez.

A Nézopont és jelentés boritdjan mint
paratextus Wittgenstein hires kacsa-nyul
paraboldjat és abrajat idéz6 kép lathato.
Wittgeinstein a Filozofiai vizsgalodasok
cimii mivében az aspektuslatas elmé-
letének kidolgozasakor alkalmazza a
kacsa-nyul megkiilonboztetést: a kiilonb-
ség észlelésének lehetségére kérdez ra.
A kép altal jelolt témakodr helyett azon-
ban itt a nézépont nyelvészeti szempontl
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megkozelitésével talalkozhatunk. Erre a
tanulmanyok cime is felhivja a figyelmet.
A tanulmanyok a nézOpont nyelvészeti és
narratologiai iranyvonalainak feltarasaval
foglalkoznak. A nézdpont — ellentétben
a borito altal sugallt filozofiai tematika-
val — nyelvészeti szempontbol valik jelen-
tésformalova. Kozvetleniil ide sorolandd
Simonfty Zsuzsa A nézopont nyelvésze-
ti meghatarozasa felé cimli szovege, ami
kizarolag nyelvészeti szempontbol igyek-
szik feltarni a nézépont fogalmat, valamint
Brian MacWhinning tanulmanya, ami a
nyelvtan 1étrejottében vizsgalja a perspek-
tiva szerepét.

Simonffy Zsuzsa a néz6épont nyelvészeti
meghatarozasara torekszik, a nyelvi ele-
meknek a jelentés konstatalasaban betol-
tott szerepét vizsgalja. Megkiilonbdzte-
ti egymastol a fokalizacid és a nézOpont
fogalmat. Az elébbit narratoldgiai termi-
nusként, az utdbbit nyelvészeti terminus-
ként tartja szamon. Mig a néz6pont a kije-
lentés-megnyilatkozas hatokdre ala tarto-
zik, a fokalizaci6 a szoveg hatokore alatt
all, s a besz¢lé mentalis meghatarozottsa-
gara alapoz. Ezzel ellentétben a nézépon-
tot a percepcio (informacidé megsziirése) és
reprezentacio kettGssége hatarozza meg.
A nyelvészeti igény a néz6pont nyelvben
hagyott normainak meghatarozasara, fel-
tarasara torekszik. Ehhez hasonldan Brian
MacWhinney a nézépont kommunikacio-
ban beto6ltott funkcidjat emeli ki, s a nézo-
pont nyelvészeti szerepét tekinti elsddle-
gesnek.

Igen atfogd, elmélyiilt vizsgalodast
szolgaltat Szabo Erzsébet szovege, ami a
nézépont kiilonbozé diszciplinakban valod
el6fordulasara ad kitekintést. Tanulmanya-
ban mindenekeldtt a nézépont konstruktiv
szerepét méltatja; ennek meghatarozo és
egyben megkiilonboztetd jegyeit az etnog-
rafia, kultartudomanyok, modern film-
elmélet, kortars amerikai moralfilozofia,
histografia, pszichologia és médiatudo-
manyok teriiletén rogziti. Tanulmanyanak
kdzponti jelentdségli eljarasa, hogy az 1j
elképzeléseket a klasszikus, sokat idézett
sémakkal vald Osszefiiggésben targyalja.
Ennek tanulsaga szerint a korai vizsgalo-

dasok a nézdpontot az elbesz¢ld funkciod-
hoz kapcsoltak; a nézdpontot az elbeszé-
16nek az elbeszélt torténethez vald viszo-
nyaban hataroztak meg. Szabd Erzsébet
kiemelked6 észrevétele alapjan a nézopont
a narratologidban a még ma is kitlintetett
figyelemnek 6rvendé Gérard Genette (aki
a nézOpont helyett a fokalizacio terminust
hasznalja) teoretikus rendszerében sem
tartozik a f6 kategoriak kozé.

A kovetkez6 tartalmi egység konstruktiv
modon jarul hozza az eldfeltevések megér-
téséhez. Szabd Erzsébet a kortars narrato-
logusok egyik kiemelkedd képviseldje, a
hamburgi egyetemen oktatdé Wolf Schmid
narratologiai elemeket targyald szovegét
1dézi. Schmid ismert kutatéi modszertana,
hogy az orosz irodalomelmélet f6 kép-
viseldinek szdvegei alapjan vizsgalodik.
Szab6 Erzsébet tanulmanyaban Schmid
Elemente der Narratologie (A narratolo-
gia elemei) cimii szovegére hivatkozik,
ami Borisz Uszpenszkij paraméter-mo-
delljének tovabbgondolasa és athagyoma-
nyozasa végett Iényeges. Schmid a klasz-
szikus narratologiai elgondolasokat és
Uszpenszkij paraméter-modelljét 6tvoz-
ve arra mutat ra, hogy a nézépont nem
az elbesz¢lo fliggvénye, hanem forditva,
a nézépont hatarozza meg az elbeszélot.
Ennek alapjan a néz6pont fogalmat a min-
dennapi kommunikaci6 leirdsara szolgald
fogalmi kategoériak alapjan definialja Gjra.
Az attekintés harmadik nagy alapegysé-
ge Lisa Zunshine modellje, aki a kognitiv
narratologia képviseldjeként a befogadas
mozzanatara, kiemelkedd szerepkdrére
helyezi a hangstlyt. Osszehasonlitva a
harom tematikus egységet azt lathatjuk,
hogy a perspektiva konstitutiv médon vesz
részt az elbesz€lés struktirajaban, a jelen-
tésképzés folyamataban.

Ujszerti meglatasokat kozvetit a Nézé-
pont és jelentés tarsszerkesztdje, Vecsey
Zoltan, aki tanulmanyaban a kognitiv
szemantikat elemzi. Az el6z6 kotetben a
kognitiv narratologiarol értekezve a tudo-
manyag kezdetlegességére, valamint az
alapfogalmak tisztazatlansagara figyel-
meztet, a kognitiv elméletekben rejld lehe-
tdségek narratologiaban torténd kiaknaza-
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sara szolit fel. A szoveg olvasasa soran itt
is nélkiilozhetetlen a kontextus ismerete.
Miként lehetséges a fikcionalis nyelve-
zet kognitiv szemponti megkozelitése?
— Vecsey Zoltan erre a kérdésre igyekszik
valaszolni. Belatasa szerint kevés ,,ijdon-
sagot” hozott a fikcionalis nyelvezet értel-
mezésében a kognitiv narratologia. Ehhez
igazodva a Nézdpont és jelentés cimi
kotetben szerepld tanulmany nyelvészeti
megkozelitést alkalmaz, s a mentalis tevé-
kenységek soran felmeriilé propoziciona-
lis attitidok logikailag leirhat6 szerkeze-
tével foglalkozik. Célja a mentalis alla-
potok nyelvi kommunikacidoban betdltott
szerepének tanulméanyozasa, a mentalis
nyelv, illetve a grammatikai értelemben
vett nyelv megkiilonboztetésének empiri-
kus bizonyitasa. Ehhez Jerry Fodor alapfo-
galmat hasznalva (a gondolkodés nyelve)
az elmében levé kombinatorikus alapszer-
kezetet veszi alapul, ami produktivitast
biztosit. Ennek segitségével térképezi fel
a kognitiv szemantika targykorén belill a
szavakban, mondatokban rejlé pszicholo-
giai tartalmat. A szoveg tanulsaga szerint a
kognitiv szemantika nemcsak jelentéstani
kutatasokkal foglalkozik, hanem elméleti
alternativakat is kinal. Emellett a nézépont
mint sematikus grammatikai rendszer is
értelmezhetévé valik, s lehetdség adodik
a latas- és idobeli (multra, jelenre, jov6-
re vonatkozo) folyamatokkal Osszefiiggd
fogalmi sémak feltarasara.

Toébb szempontbdl is kiilonbozik a fen-
tiekt6l Fiizi Izabella és Torok Ervin tanul-
manya. A nézopont aspektusai. Medialis
valtozasok filmben és irodalomban cimi
szOoveg hatarozott célkitiizést kovet: a
szerzOk modositani kivanjak a nézépont
koncepcidjat. A nézépont targyalasa soran
a narracio €s a szoveg Osszefliggéseit, a
narrativ szoveg befogadasa soran kifej-
tett interaktiv tevékenységet vizsgaljak.
A tanulmany két szempontbol kiinduldan
targyalja a narrativ nézépont kérdését.
Megkiilonbozteti a narratori és a befo-
gadoi nézépontot egymastol, a szerepldi
beszéd-kontextust pedig narrativ szoveg-
nek nevezi. A tanulmany kitdgitja a nézo-
pont fogalmat, mas-mas médiumokban
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torténo elofordulasait szemléli, kiilonos
tekintettel a verbalis és vizualis szovegek-
re, igy a film narrativizalasara. ElGtérbe
keril a film textualis vizsgalata, a film mint
minimalis kiilonbségekbdl épitkezd allo-
képek sorozata hatarozddik meg, melyben
a jelenet a cselekvés tér-idébeli egysége
altal konstitualédik, a fokalizacio pedig
a ,.kamera tekintete”-ként definidlhato.
Megkiilonboztetik egymastol a nézot és a
nézett szempontjat, igy a nézonek is konst-
ruktiv szerepet szannak a bemutatott torte-
net vizsgalataban. Ebben a rendszerben a
narrator tevékenysége abban hatarozéodik
meg, hogy beallitja és értékeli a kiilon-
b6z6 szolamokat. Az észlelés és megértés
kozotti viszonyt jelold fokalizacid foga-
lom koriilirasa a Genette és Mieke Bal
altal kidolgozott tézisek felelevenitésén
alapul. Ezeket a vonatkozasokat a szerzok
magyar irodalmi példakkal tamasztjak ala,
elétérbe keriil Mikszath Kalman poétikaja.
Megkiilonboztetik egymastol a narracio és
a narrativ kijelentés targyanak szintjeit,
am e distanciak kortilirasakor sem gyakori
a nemzetkdzi kontextusra torténd utalas.
Eppen ebben all a Nézépont és jelen-
tés egyik f6 tartalmi hianyossaga: kevés
figyelmet szan a nemzetkozi szakiroda-
lomban nagy elényt élvezd interpretald
szovegeknek, konkrét miielemzéseknek.
A kotet egyediili, pragmatikus célzata
tanulmanya Tatrai Szilard Mészoly Mik-
16s novellajat értelmezd irasa. A tanul-
many eléfeltevése szerint a szoveg funk-
cionalis kiinduloponti modelleken alapul.
A szerzd a jelentésképzés komponenseit,
a szociokulturalis 0sszetevoket vizsgal-
ja; a jelolt elbeszélésben a fizikai, tarsa-
dalmi, mentalis vilag Osszefiiggéseit tarja
fel. Ezaltal Tatrai Szilard tanulmanyanak
modszertana kiilonbozik a kotetben sze-
repld tanulmanyokétol, melyeket az objek-
tivitas jellemez. Eppen ezért a Nézdpont
és jelentés ciml kotet specifikus ismeret-
anyagot mozgosit, mégsem nélkiilozi az
altalanossagokat feldleld, szemléletbeli
hibakat. fgy a szakterminologia kovetke-
zetes hasznalata s azok elméleti vonat-
kozasainak magyarazata 1ényeges lehet a
magyar narratoldgiai kutatasok szamara,
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am az olvasot elidegenitheti a szovegtodl.
A narratologiak irant érdeklddo fiatal nem-
zedék ezért kevés 0sztonzést talal a kiilon-
boz6 poétikak narrativ megkozelitéseinek,
pontosabban ezek modszertananak elsa-
jatitasara. Meghatarozé adalék azonban,
hogy minden tanulmany végén, a nemzet-
kozi szakirodalmi kdnonnak megfeleléen,
tételesen szerepel a kitekintés, a konklu-
710, ami a kotetben hivatkozott szakirodal-
mi hattérrel kiegésziilve 6sztonzo lehet a
tovabbi vizsgalddasok szamara.

Szabd Erzsébet és Vecsey Zoltan (2010, szerk.):
Nézopont és jelentés. Studia Poetica, Supple-
mentum IV. lingua Hungarica editum, Grimm
Kiado, Szeged.

Pal-Lukacs Zsoéfia

magyar és filozofia szakos kozépiskolai tanar
Erdi Gardonyi Géza Altalanos Iskola

¢s Gimnazium

doktorandusz hallgato

Pécsi Tudomanyegyetem
Bolcsészettudomanyi Kar
Irodalomtudomanyi Doktori Iskola

Onos gondok

Locke kényve (An Essay on Human Understanding, Esszé az emberi
értésrol) 1690-ben jelent meg, mdsodik kiaddsban tette hozzd a II.
Kényv személyi azonossdgrol szolo 27. fejezetét. Miként a konyv
maga, ez a fejezet is mdig tarto vita tdargya, a fejezet pedig a személy
gondolkodoi meghatdrozdsdnak kezdete. Jelentds birdloi kézé
tartozott roguvest Leibniz is, viszont olyan fontos konyvnek tartotta,
hogy egy egész kényvvel foglalkozott vele (Uj esszé az emberi
eértésrol). Meéltanylo vitairatnak szdnta, és amikor megtudta, hogy
Locke meghalt, mdr nem olvashatja miivét, a kéziratot nem fejezte be.

metafizikaellenessége miatt tamadtak,

empirizmusanak pedig konnyen
tamadhato pontja volt az emlitett fejezet.
Erthetéen, hiszen az ember halhatatlan
lelke nem olyasmi, amit meg lehet érzéki-
leg tapasztalni, Locke nem is foglalkozik
vele, bar emliti és nem vitatja. Descartes
sem foglalkozott vele, de a gondolkodast a
lélek tulajdonsaganak tartotta, és jol ismer-
ten a gondolkodasban vélte, deduktiv
moédon, sajat 1étének bizonysagat. Locke
ezt nem ismerte el, & a személy azonossa-
gat a tudathoz kapcsolta, amit Descar-
tes-hoz hasonldéan mindenféle elmefolya-
matra vonatkoztatott, de megkiilonbdzte-
tett a gondolkodastdl. Elvetette a deduktiv
modszert és a reflexivitast, az Arisztote-
1észt6] szarmazo tételt, hogy a gondolat

I-ocke-ot elsésorban empirizmusa ¢s

gondolhatja magat, mintegy azon az ala-
pon, hogy a tudatnak nem lehet tudata,
ahogyan az érzésnek sem lehet érzése.
A reflexivitas tényezdjének kikapcsolasa
egylitt jart a szubjektum-objektum, az
alany-targy viszony figyelmen kiviil
hagyasaval. Ezért nem ért egyet azzal sem,
hogy egy személy sajat maganak alanya és
targya legyen, azonossaga ilyen megketto-
zésen, vagy annak feloldasan, szintézisén
alapuljon (mint késébb a német idealiz-
musban).

Galen Strawson arrol érvel, azt értel-
mezi, hogy mit is értett Locke személyen,
miként gondolkodott a tudatrdl, és milyen
fontossdga van annak, hogy az embe-
ri tudat Locke szdmara elvalaszthatatlan
a torédéstdl, a gondtol, attol, ami ango-
lul ’concernment’, ma hasznalatos szo6-
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val: concern’. (Mejegyzem, hogy ez, ha
nem is a tudathoz kapcsolésa, rokonithato
a Goethénél, majd Heideggernél jelentds
’Sorge”’ sz6 jelezte gondolattal.) Strawson
kritikaja azokra iranyul — koztiik kimon-
datlanul sajat és igen hires filozofus apja-
ra, P. F. Strawsonra is —, akik szerint Locke
gondolkodésaban az egyén azonossaga a
memorian alapul, azon, amire a személy
emlékezni képes.

Magyarul az azonossag és az identitas
szavak szinonimak ugyan, de csak az utdb-
bi jelent 6nazonossagot, azt, hogy valaki a
maga szamara ki-mi, amit persze kinyil-
vanithat masok szamara, és amit masok
szamon kérhetnek téle. A magyarorszagi
»személyi (igazolvany)” egy ember azo-
nositasara szolgal, identitasarol szinte
semmit se mond. Az azonossagnak ugyan-
is két fajtaja van, szamszerinti (numeri-
kus) és mindségi (kvalitativ), a személyi
igazolvany pedig a szamszerinti azonos-
sagot bizonyitja, azt, hogy hordozoja egy
bizonyos egyetlen ember; vagyis olyas-
mit jelez masok szdmara, ami az illeto-
nek maganak (t6bbnyire) nyilvanval6. Ezt
hangstlyozni kell, ugyanis Locke ezzel
nem torédik; 6 egy személy sajat maga
szamara esedékes azonossagat, vagyis az
identitasat veszi figyelembe, nem ir az
azonosithatdsagarol. Maga a szoveg, mind
Locke-€¢, mind Strawsoné, elkeriilhetetle-
niil erre iranyitja a figyelmet.

Strawson nyomatékositja, hogy Locke
megkiilonboztette a személyt (person’)
az embertdl ("the man’), 6 ugyanis a sze-
mély ’forenzikus’ fogalmat hasznalta,
vette tekintetbe. A sz6 magyar forditdsa:
,torvényszéki”, és a megitélhetére vonat-
kozik, arra, aki maga és masok szama-
ra felelésségre vonhato. (Az angol sz6
a ’forum’ szobdl ered.) Az személy, aki
felelds, ¢s feleldsséget érez jelen €s mult
cselekedeteiért és tetteiért, sOt mindazeért,
aminek tudataban van, illetve volt. Viszont
csak azért. Az ember tehet olyat, amirdl
a szem¢ly nem tud — magyarul a tud és a
tudat ,,sajnos” egy szotébol fakad —, ami-
nek az nincsen tudataban, ami szamara
nem tudatos tény. Magyarul mondjuk is,
hogy valaki magan kiviil van. Strawson
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szerint Locke szohasznalataban a ’sze-
mély’ ugyanaz, mint az ’6n’ (’self’). El6-
fordulhat, hogy valaki nem emlékszik arra,
amit tett, és akkor nem felelds érte. Ez fur-
csanak tinhet, de Strawson nem akad fenn
rajta. Mondhatni, érthetden, hiszen koz-
tudott, hogy példaul van szandék nélkiili
emberolés, ami egészen mas megitélés ald
esik, mint a szdndékos, az elére megfon-
toltrol nem is szdlva. Az ember okozhatott
valamit, amirdl a személynek nem volt
tudata, amit nem tudatosan tett. Magyarul
talan jobb lenne eszméletrdl, mint tudatrol
beszélni, az eszmélet hidnya azonban aju-
las vagy alvas, aki viszont valamit okozott,
amir6l nem tudott, az eszméleténél volt.

Strawson az ember és a személy
kozti kiilonbségrél mindennapi, kdzon-
séges, mindenki szdmara elfogadhat6 és
sajat magara vonatkoztathaté példaval él.
A nap folyaman szamtalan dolgot tesziink,
mondja, amire nem emlékeziink, ami nem
marad meg emlékezetiinkben, és a fele-
16sség vonatkozasaban fel sem mertil. Ezt
nevezi a memoria hidtossdganak (’gappi-
ness’). A magam példajaval, aki naponta
borotvalkozik: nem emlékszik arra, aho-
gyan harom napja, harom hoénapja, harom
éve egy bizonyos napon borotvalkozott,
vagy akar arra, hogy borotvalkozott-e.
Fésiilkodott-e. Az a mult esemény nincsen
a tudataban.

Strawson Locke-nak azt a kijelentését
akarja hangsulyozni, ez konyvének {6
célja, miszerint ,,a tudat teszi a személy
azonossagat” (’consciousness makes per-
sonal identity”). Ebbdl kdvetkezik, sét ez
egyuttal azt jelenti, hogy a tudat aktiv,
illetve aktiv is, nemcsak egy allapot, ami-
ben a személy megél-tapasztal (*experi-
ence’ az angol sz6 mindkettére) valamit.
A tudat folytonos, de nem szakadatlan,
hiszen megszakad példaul alvas kdzben.
A tudat tevékenysége — nem a gondolko-
dasé —, hogy a személy van, 1étezik. Straw-
son magyarazata szerint van olyasmi, mint
,»a megélés-tapasztalas alanya” (’subject
of experience’), a megélés viszont kdzvet-
len, vagyis nem megélem, hogy megélem,
ahogyan nem érzem, hogy érzem: az érzés
nem reflexiv.
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Strawson tovabbi és ide tartozod érve,

hogy Locke ,,tor6désrél”, ,,gondrél”
»care”) hangstlyozottan ir, és ez a tor6-

dés elvalaszthatatlan a tudattol. Ugyan-
is barmit tesz a személy, a gyonyor és
fajdalom polusainak kozegében teszi, a
gyonyorre vagyik, a fajdalmat el akarja
kertilni. A gydnyor €s a fajdalom egyarant
affektus: az elébbivel a jo, az utdbbival
a gonosz fogalmat azonositja a személy.
Azt hiszem, ezen a ponton elkeriilhetetlen
figyelembe venni azt, amit empirizmus-
nak neveziink, vagyis Locke gondolko-
dasanak azt a meghatarozo jellegét, hogy
az affektus a megélés folyamataban meg-
eldzi a fogalmak rajuk vonatkoztatasat,
mondjuk azt, hogy elébb érzek valamit
fenyegetének, mint gondolom a fenyege-
tést. (William James példajat emliteném
erre: szerinte nem azért kezd futni valaki,
mert fél, hanem azért fél, mert futni kezd.
Hozzatehetem, hogy viszont onkéntele-
niil rezzen 6ssze.) A személy Locke sze-
rint, amikor tudatos, akkor tor6do, torédik
azzal, hogy vonzddik-e ahhoz, amit tesz,
vagy visszariad t6le.

Strawson tovabbi érve, hogy egy sze-
mély azonossagat, identitasat a tudat és a
torodés mellett cselekedeteinek (*actions’)
egyiittese adja, teszi ki, folyamatosan ¢és
a feleldsség viszonylataban, ha tetszik —
a magam szavaval — annak dimenzidja-
ban. Mindenki mindenekel6tt magamaga-
ért felels, maga vagyik gyonyorre, riad
vissza a fajdalomtol. Arrol Strawson nem
beszél, hogy miféle kapcsolat all fenn a
személy feleldssége és a tarsadalom vagy
kozosség torvényei, szabalyai, elvart szo-
késai kozott. Arra viszont ismételten utal,
hogy Locke szdvegében tobbszor felmeriil

az Utolso ftélet. Strawson az ezzel kap-
csolatos kérdéseket elég behatdan emliti,
kijelentve, hogy 6 nem hivé, hogy Locke
meglehetdsen ambivalens volt, és hogy
nincs sziikség Utolso {téletre az identi-
tas alakitasaban-alkulasaban. Egy ponton
idézi Camust arrél, hogy az utolso itélet
mindig most torténik. Magam arra hajlok,
hogy Locke az Utols6 {téletre hivatkozas-
sal arra gondolhatott, hogy a tarsadalom
vagy a kozosség torvényei, szokasai és
elvarasai nem Istené, vagyis az identitas
jellegével kapcsolatban mas tényezdk is
fontosak lehetnek, nemcsak a tarsadal-
miak, kozosségiek. Arra is talan, hogy
aki kivonta magat a tarsadalmi-k6zosségi
feleldsségre vonas alol, még nem uszta
meg. Végiil magara a meghalasra is utal-
hatott, arra, hogy az identitas alakitasa-ala-
kulasa egy napon véget ér, fliggetleniil
attol, hogy van-e¢ halhatatlan lelke, vagy
nincsen. A torédés a vonzodas és a vissza-
riadas polusai kozt eleven.

Strawson konyve, azt hiszem, azoknak
is érdekes, gondolatokat ébresztd lehet,
akik nem osztjdk Locke filozofiajat: egy-
arant figyelemre mélt6, amit értelmez, és
ahogyan teszi, mindig az olvasoja, illetve
gondoldja.

Strawson, G. (2011): Locke on Personal Iden-
tity. Consciousness and Concernment. Prince-
ton University Press.

Andras Sandor

irodalmar
Nemesvita
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A szenzoros feldolgozas zavara

Pet6 Ildiko a Debreceni Tudomdmnyegyetem Bélcsészettudomdnyi
Kar Pedagogia Tanszékének adjunktusa. F6 kutatdsi teriilete a
specidlis nevelési igényii gyermek, a nemzeti és etnikai kisebbségi
csoportok helyzete az oktatdsban és a tarsadalomban, valamint a
Jogyatékkal élok stdatusza a tdarsadalomban. 2012-ben megjelent
konyvének cime A szenzoros feldolgozds zavara. Az érzékelés zavara
a tanuldsban és a viselkedésben, célja a szenzoros percepcio
kialakuldsdnak és miikodeésenek bemutatdsa, az érzekelésben
bekévetkez 6 diszfunkciok jellemzése, valamint az alkalmazhato
terdpids lehetdségek feltérképezése.

konyv elsé fejezetében (Magzati
Aészlelések, érzékelesek, reflexek) a

szerz6 megfeleld alapot teremt a
kovetkezd fejezetekben taglalt érzékelési
modalitasok postnatalis fejlédéséhez.
A fejezet bemutatja a taktilis, a vesztibula-
ris, az auditiv, a vizualis és az izlelési
rendszerek méhen beliili kifejlédését.
Hosszabb részt szentel a legfontosabb és
minden egyes miikodésiink alapjan képezd
kozponti idegrendszeri struktirak méhen
beliili érésének, kitérve a féltekei domi-
nancia témakdrére is. Az elso fejezetet a
szerzé a mozgas fejlédésének szempontja-
bol elengedhetetlen pre- és postnatalis ref-
lexek részletesen bemutatasaval zarja,
melyeket megjelenésiik és fennmaradasuk
alapjan csoportositva mutat be, igy: a
méhen beliili, primitiv, athidalé és testtar-
tasi reflexek. A kovetkezdkben az 6t érzék-
leti modalitast szabalyozé rendszerek
kialakulasat és fejlodését ismerheti meg az
olvas6. Egy-egy alfejezet foglalkozik a
taktilis, vizualis, auditiv, izlelési és szagla-
si ingerek felvételéért és feldolgozasaért
felelds struktirdkkal, kiegészitve ezt az
egyensulyérzékelésért felelds vesztibularis
és a testhelyzet- és mozgasérzékelésért
felel6s proprioceptiv rendszerek mitkodé-
sével. Mindemellett arrdl is atfogod képet
kapunk, hogy e rendszerek egyiittmiikodé-
se révén hogyan integraljuk és dolgozzuk
fel a beérkezett szenzoros informaciokat,
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komplex képet alkotva a minket koriilvevd
kornyezetrol. A fejezet azonban nem pusz-
tan a szenzoros rendszerek fejlodését és
egyiittes mitkodését mutatja be, hanem
kitér — eldrevetitve ezzel a tovabbi fejeze-
tek tartalmat — arra is, hogy ha ezeknek a
rendszereknek a fejlddése elmarad vagy
zavart szenved, akkor az adott diszfunkcio
milyen viselkedéses kovetkezményekben
érhetd tetten. Példaul: ,,A hallasi ingerek
feldolgozasanak zavaraval kiizdé gyerek:
tul hevesen reagal a varatlan hangokra, ttl
érzékeny a hangos zajokra, gyakran el kell
ismételni a fontos dolgokat szamara, nem
tud figyelni, ha hattérzaj van, gyakran f¢él-
reérti vagy Osszekeveri a hasonl6 hangza-
su szavakat, lassan, kis késéssel valaszol a
beszélgetés kozben, érzékeny bizonyos
hangokra, zajokra, nem képes megkiilon-
boztetni a kiillonboz6 hangokat, zajokat,
nem érzékeli a hangok (hangforrasok)
tavolsagat.” (29. o0.).

Miutan megismerhettiik, hogyan fejlod-
nek és optimalis feltételek kozott hogyan
mikddnek egyes szenzoros rendszerek,
miként integraljak a kiilsé kérnyezetbdl
érkez6 informdaciokat annak érdekében,
hogy adaptivan tudjunk mikodni, megfe-
lel6 viselkedéses valaszokkal tudjunk rea-
galni, a tovabbiakban képet kapunk arrol
is, hogy mi torténik abban az esetben, ha
zavar tamad ezeknek a rendszerek miiko-
désében, azaz a kiils6 kornyezetbol érke-
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z0 informéciok nem szervezddnek Ossze
¢és irrelevans valaszreakcidkat eredmé-
nyeznek. A fejezet példakkal illusztralva
mutatja be a szenzoros feldolgozas disz-
funkcidjanak harom csoportjat: a szenzo-
ros modulacio, a szenzoros diszkrimina-
cio6 és a szenzomotoros integracid zavarat.
A szerz6 felhivja figyelmet a szenzoros
feldolgozas zavaranak korai felismerésé-
nek fontossagara és a megfeleld terapias
moédszer mihamarabbi elinditasara (habar
a szenzoros feldolgozasi zavarok keze-
lésével kapcsolatos longitudinalis kuta-
tasok még meglehetésen gyerekcipdben
jarnak, igy nem lehet pontosan tudni, hogy
melyek a leghatékonyabb eljarasok).

A szenzoros diszfunkciok alapfogal-
mainak és alapjelenségeinek megvitatasat
kovetden a konyv tdmpontot ad a gyerme-
kek készségfejlédésének és az egyes mér-
foldkovek értelmezéséhez, hangsulyozva,
hogy a klasszikus fejlodési skalak csak
iranymutatast adnak, eltérések adodhatnak
az egyéni fejlodésben, melyet nagymér-
tékben meghatarozhat a gyermek szocia-
lis és kulturalis kornyezete. Iranymutatast
kapunk arrél is, hogyan ismerhet6ek fel
az alul-, illetve egyes esetekben a tilmii-
kodések kiilonbozo életkori dvezetekben.
A konyv erbéssége, hogy nemcsak az egyes
fejlédési stadiumokban — jsziilott kortol
felndttkorig — megjelend tipikus szenzo-
ros zavarra utald tiinetekrdl nyujt atfogod
képet, hanem kiilonvalasztja, hogy otthon,
illetve az iskolai kornyezetben hogyan
jelennek meg ezek a szimptomak visel-
kedéses szinten. A szerz0 minden életkori
ovezetben megjelend tiinetet kontextus-
ba agyazva gazdagon illusztral példakkal,
illetve hasznos tanacsokat is felsorakoztat,
hogyan lehet megkonnyiteni a szenzoros
zavarban szenvedd gyermek vagy felnott
mindennapi életvitelét (példaul: taktilis
vagy hallasi diszfunkcio6 esetén).

A szenzoros rendszerek kialakulasanak,
mint diszfunkciojanak részletes és sok-
rétli bemutatasa jo alapot teremt a konyv
kovetkezd fejezetéhez, melyben a szerzé
a lehetséges fejlesztd terapiak és eszkdzok
kozill ismertet j6 néhanyat, melyek célja
a gyermek taktilis, proprioceptiv és vesz-
tibularis rendszerének kiilonféle mozgas-
formakon keresztiili fejlesztése. A zard-
fejezetben a kdnyv a szenzoros integracios
zavar tiineteit szélesebb spektrumon vizs-
galja, és olyan betegségeket vesz gorcséd
ala, melyek magukban hordozzdk a szen-
zoros integracié zavarat, mint példaul az
autizmus spektrumzavar vagy egyéb per-
vaziv fejlodési zavarok, tanuldsi zavarok,
figyelemhianyos/hiperaktivitas zavar.

A konyv szerkezetében jol strukturalt,
a szerzd a szenzoros rendszerek kialaku-
lasatol kezdddben vezeti végig az olvasot
az ép mikodéstdl a korosig és a fejleszthe-
tdség kérdéséig. Nemcsak szilard elméleti
alappal gazdagodhat tudasbazisunk, de a
szerz6 szamos példaval hozza kdzelebb az
olvasoét a szenzoros diszfunkcid témakoré-
hez. A k6nyv nem csupan a teriileten jartas
szakembereknek nyujthat érdekes Ossze-
foglalot, hanem hasznos elméleti ismeret-
tel és gyakorlati tanacsokkal is szolgal a
téma irant érdekl6ddk szamara.

Pet6 11diko6 (2012): A4 szenzoros feldolgozas
zavara. Az érzékelés szerepe a tanuldsban és a
viselkedésben. Belvedere Meridionale.

Csabi Eszter

egyetemi tanarsegéd, pszichologus

Szegedi Tudoméanyegyetem,
Pszichologia Intézet Kognitiv- és
Neuropszicholdgia Tanszék
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(Ujra)olvaséi reflexiok

A német szerzo, Andreas Flitner magyar olvasok dltal nem vagy alig
ismert, nem hivatkozott kényveben (Reform der Erziehung. Impulse
des 20. Jahrhunderts) a 20. szdzadi pedagogiai gondolkodcds, a
pedagogiai reformgondolatok és abbol kiindulo kezdeményezések,
gyakorlati megvalosuldsok torténetének kritikai dttekintésére,
elemzésére vdllalkozott. A reform fogalmdnak értelmezésében
hangstilyozza, hogy nem strukturdlis reformokrol beszél, nem az
iskola- és képzési rendszer tijitdsai, modositdsai érdeklik, hanem a
nevelés dtalakuldsa és megiijuldsa, amely természetesen késobb
érezteti hatdsdt a struktira reformjaiban is. A reform az 6
olvasatdban vdlasz a modernizdloddsi folyamatokra, nem csak
helyesleés vagy ellendillds formdjdban, hanem mint a nevelési
tevékenység 1ij lehetoségeinek, egy olyan kézegnek a keresése, mely a
gyermek szdmdra megfelelo, és amely megkoénnyiti titjdt a vildg
komplexitdsdba.

hogy az alcim is jelzi, a szerzé
Aimpulzusokat kivan bemutatni,
melyeket gondolkodok és gondola-
tok megvalositoi adtak a 20. szazadi neve-
lésnek; azon impulzusokat, melyek meg-
itélése szerint a pedagdgiai diskurzusban a
legfobb vonatkoztatasi pontokka valtak.
Noha tagadhatatlanul a pedagogia-
torténeti jelleg e konyv szerkezetének
egyik meghatarozdja, mégsem alakul
ki az olvaséban olyan érzés, hogy mar
lezarult, ,,régi”, mara hasznalhatatlanna
valt, elavult ismeretekrdl és gondolatok-
rol mesélnek neki. Minden fejezet megte-
remti ugyanis a szembesiilés fesziiltségét,
hogy a 20. szazad els6 harmadaban szii-
letd, korai reformpedagogianak nevezett
korszak tobb nagy felismerése, kezdemé-
nyezése, melyek érvényessége beigazo-
lédott, nem mutatkozik meg a jelenlegi
magyarorszagi kozoktatasi rendszerben,
amely sok szempontbol megmaradt olyan-
nak, ami ellen a reformpedagdgia mar a
legels6 évtizedekben, a Jugendstil korszak
lelkes ifjusaganak kozegében fellépett.
Ugyanakkor természetesen a példakként
felvonultatott reformok szdmtalan eleme
beépiilt a nevelési folyamatokba és ma is
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részét képezi e tevékenységrendszernek,
azonban ez sokkal inkabb a nevelés privat,
semmint nyilvanos szintereire igaz. (Leg-
alabbis sajat tapasztalataim és tudasom
alapjan a magyar viszonyokra vonatko-
zban ezt igy itélem meg.)

Az egyes fejezetek a nevelés nagy kér-
déskorének egy-egy résztémajat allitjak a
koézéppontba, szemléltetve a reformtorek-
vések megjelenését és fejlédési iranyait az
adott részteriileten. A kronologiai sorrend
csak kisebb részben szervezi a szoveget,
a gondolatmenet logikaja ennél mindig
Osszetettebb, ugyanakkor vilagos és atte-
kinthetd. A konkrét példak a nagy peda-
gbgiai gondolkodok és iskolalapitok tevé-
kenységének rovid bemutatasaval mindig
a gondolatmenetbe szorosan illeszkedve,
az altalanosan megfigyelhetd és bemuta-
tando folyamatokat illusztraljak, teszik
egyértelmiive.

A kezdetek bemutatasaval indit, mely-
ben a lelkes ifjusagi mozgalmakat és az 0]
gyermekkép kialakulasat hozza sszeflig-
gésbe. A korai reformpedagogusok koper-
nikuszi fordulatként emlegették a gyermek
felfedezését, amelynek felfogasdban a
gyermek a nevelésnek nem targya, hanem
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alanya lett. Ennek alapgondolatai, hogy a
gyermek egy egyedi ember sajat adottsa-
gokkal, sajat természettel és sajat fejlo-
dési tempoval, és a nevelésnek csupan az
a feladata, hogy megtalalja az adott gyer-
mek szamara a helyes utat. A gyerek sajat
felfedezései, kérdései, keresése, érdek-
16dése és hajlama megnyitjak szamara a
vilaghoz val6 igazi hozzaférést. A szerz6
ravilagit, hogy ebben a felfogasban valo-
jaban az akkori felnéttek romantikusan
naiv tarsadalomkritikdja nyilvanul meg:
afféle projekcid ez

tet blin a nevelés eszk6zeként hasznalni, a
miivészet arulasanak nevezi az ilyen alkal-
mazast.

A Munka — politechnikum — praktikus
tanulas cimi fejezet azokat a kezdeménye-
zéseket mutatja be, amelyek a 19. szdzadig
kegyetleniil munkara kényszeritett gyer-
meknek és fiatalnak, aki az iskola vilagaba
keriilve eltavolodott korabbi tevékenysé-
g¢6tbl, pedagogiai céllal biztositanak mun-
katevékenységet (ki kétkezi munkaban, ki
gyari termelésben gondolkozik).

Az 5. fejezet a

a gyermekkép arrol,
hogy milyen volna
az idealis.

A gyermekkdz-
ponti pedagogiai
gondolkodas kovet-
keztében megjelen-
nek az elsd reform-
pedagodgiai kezde-
ményezések, melyek
mogott a szerzd
Jirgen Oelkers-szel
egyetértve sok eset-
ben a gyermek miti-
zalasat latja. A tarsa-
dalmi viszonyok és az
egész civilizalt élet-
mod kritikaja az 1j
gyermekkép; a gyer-
mekrél vald elképze-
1és inkabb egy tiikor
volt a felnéttek sza-
mara, semmint arrol

A korai reformpedagogusok
kopernikuszi fordulatként emle-
gettéek a gyermek felfedezéset,
amelynek felfogdsdaban a gyer-
mek a nevelésnek nem tdargya,
hanem alanya lett. Ennek alap-
gondolatai, hogy a gyermek egy
egyedi ember sajdt adottsagok-
kal, sajct természettel és sajdt
fejlodesi tempoval, és a nevelés-
nek csupdn az a feladata, hogy
megtaldlja az adott gyermek
szamdra a helyes utat. A gyerek
sajdt felfedezései, keérdései, kere-
sése, érdeklodeése és hajlama
megnyitjak szamdra a vildghoz
vald igazi hozzdféreést.

nevelés szocialis
képzédménye, az
iskola és a demokra-
cia viszonyat fesze-
geti, s bemutatja,
milyen megolda-
sokat javasoltak a
kiilénboz6 reformpe-
dagbgusok.

A pszichoanalizis
kihivasai cimi rész-
bol kideriil, milyen
fontos felismeré-
seket koszonhet a
neveléstudomany
Freud és tanitvanyai
tanainak. Ezen beliil
is kiemelten foglal-
kozik a sziilo-gyer-
mek, anya-gyermek
kapcsolat jelentd-
ségével, illetve a
gyermeki jatéknak

sz016 allitasok, hogy

milyen a gyermekek valdsdga. A gyermek
mitizalasa egy masik vilag utani vagyako-
zasbol sziiletett (példaul Maria Montessori
¢és Berthold Otto esetében).

Ezutan a muvészetnek a nevelésben
betdltott szerepe kertiil az elétérbe: ez az az
iddészak, mikor a pedagogiaban felismerik
a gyermekrajzok jelentéségét. Megismer-
hetjiitk néhany gondolkodo vélekedését a
laikus muvészetrél, a miivészet nevelési
célra valo felhasznalhatosagarol (Luserke,
Walter Benjamin). Itt egy meglehetésen
szélsoséges ¢és elitista allaspont is szoba
kertil, Adorno szerint ugyanis a miivésze-

mint onkifejezésnek
a jelenségével, valamint annak terapias
céllal valo felhasznalasaval. A fegyelem
helyett a sziil6i nevelésben a szeretet valik
kulcsszova ebben az idészakban a mély-
lélektannak kdszonhetoen.

A 7. rész a lanyok oktatasanak proble-
matikajat targyalja, elmagyarazva, hogyan
jarul hozza a koedukalt oktatas, latszola-
gos igazsagossaga ellenére, a nemek kozti
egyenlbtlenségek novekedéséhez. Meg-
allapitja, hogy az oktatas még jelenleg sem
képes a lanyokat megfelelen felkésziteni
a rajuk varo6 kettds szerepre, s6t mintha
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tudomasul sem venné az iskola ezt a fel-
adatot.

A kovetkez6 fejezet az iskolan kiviili
intézményekhez, a szocidlpedagogia terii-
letéhez kot6doé kérdéseket és dilemmakat
mutatja be, a 9. rész pedig a ,,békeneve-
1és” és kornyezeti nevelés problematika-
javal foglalkozik. Bemutat néhany pozitiv,
miikodé példat (6koiskolak) arra, hogyan
valdsithatd meg a hatékony Skologiai
nevelés (természetesen mindegyik példa-
ban a tanuloi tevékenység és tapasztalat-
szerzés volt a projekt alapja). A béke- és
kornyezeti nevelés témakorében jelennek
meg a konyv legérzékenyebb kérdései, és
ugy tlnik, éppen ebben a vonatkozasban
ragadhatéak meg napjaink, a 21. szazad
nevelésének legfontosabb feladatai. Vajon
alapvetd ¢és legyOzhetetlen 0sztdne-e¢ az
embernek a harci 0szton, vagy feliilrdl,
politikai érdekek altal mesterségesen ger-
jesztett gytilolet az, ami a haborukat moz-
gatja? Nem ugyanolyan természetes 0szto-
ne-e az embernek a békevagy?

A kornyezeti nevelés problémaja kiilo-
ndsen érdekes megvilagitasba keriil, mikor
néhany oldalt visszalapozva arrdl olva-
sunk, hogy par évtizeddel azel6tt még
arrol szoltak a reformok: arra kell nevelni
a gyereket, milyen eszkdzokkel uralhatja
legjobban a természetet. Id6kdzben a ter-
mészet er6sebbnek bizonyult, s az embe-
riség a természet kizsakmanyolasa utan és
miatt sajat magat kezdi elpusztitani.

A 10. fejezetben a csaladi nevelés szin-
teréhez érkeziink, leginkabb a gyermek-
kor megvaltozasa, a sziiléi nevelési célok
moédosulasa és a modosult nevelési mod-
szerek eredményeképp kialakuld konflik-
tusok, fesziiltségek allnak itt a vizsgalodas
kdzéppontjaban.

A 11. fejezet az addig elmondottak
Osszegzésének tekinthetd. Kulcsszavak
mentén foglalja dssze az egyes fejezetek
tanulsagait: (1) A gyermekek egyénisé-
ge ¢és Onallosaga, (2) Masféle tanitas és
tanulas, (3) Szociokultura és nevelés, (4)
Demokracia és nevelés.

Nagy erénye a konyvnek, hogy tor-
téneti jellege ellenére erdteljesen értel-
mezhetd a jelen és jové viszonylataiban,
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hiszen a fejezetek szamos égetd kérdést
nyitva hagynak, tobb helyen érzékelhe-
t6 a szerzO szkeptikus, mar-mar pesszi-
mista hozzaallasa, vélekedése a témaban
(példaul: a szocidlpedagdgia feladatairol
sz0l6 részben vagy a békenevelés lehet-
ségességét illetden). Szé sincs arrdl, hogy
a szerz6 allast foglalna egyik vagy masik
reformpedagogiai térekvés vagy meg-
oldas mellett, sot torekszik a targyilagos
leirasra, persze nem eltagadva, hanem
hangsulyozva az adott program erényeit,
ugyanakkor ravilagit az esetleges gyenge
pontokra is. A nyitva maradt kérdésekre
nem ad valaszlehetdségeket, nem javasol
megoldasi modokat, nem akar ugy tenni,
mintha 6 jobban tudna, hogyan kellene.
A cél inkabb a szembesités, hogy (tobb,
mint) 100 évnyi kiilonbozd reform-,,reak-
ci6” utan is szamos, 100 éve is felismert
probléma megoldatlan maradt.

A 20. szazadi nevelés kérdéskorét a
lehetd legtagabb kontextusba helyezi, fon-
tos alakito tényezoként kezelve a gazda-
sagi-tarsadalmi, illetve politikai torténése-
ket és a miivészetek, a kultara vilaganak
hatasat. A konyv jol attekinthetévé teszi
azt a folyamatot, hogy a gazdasagi-tar-
sadalmi folyamatok hogyan alakitjak at
sziikségszerlien a nevelési tevékenységet,
illetve hogyan moédosulnak a mindenkori
nevelési célok a megvaltozott koriilmé-
nyek hatasara.

A szerz6 nem ad egységes nevelésde-
finicidt, nem is adhat, hisz célja éppen
annak bemutatasa és kritikai elemzése,
hogy a 20. szazad soran hogyan valtoztak
a lehetséges definiciot alkotd hat alapkér-
désre adhatd valaszok az aktualis politi-
kai-tarsadalmi-gazdasagi helyzet, illetve
a neveléstudomany és a tarsdiszciplinak
eredményei tiikrében.

A reformok a nevelés tartalmi részé-
re fokuszalnak a szerzd szerint, vagyis
azt probaljak megcélozni, mi az az érték,
képesség, ismeret, tudas, amire a noven-
déknek az adott tarsadalmi kozegben sziik-
sége lehet. A nevelés szintereinek is szé-
les skalajat vonultatja fel a kotet. Egész
fejezetet kap a szocidlpedagogiai szintér
mint az iskolan kiviili intézményes nevelés
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megnyilvanulasa, 6nallé részben targyal-
ja a csaladi nevelés teriiletéhez kapcsolo-
do problémakat és az azokra adott reform
reakciokat is. Kiilon részt alkot a szak-
mai nevelés teriilete, amely mar atmenetet
képez a munka vilagaba (Munka — poli-
technikum — praktikus/gyakorlati tanu-
las). A harmadik kardinalis, és talan leg-
érintettebb kérdés a reformok vilagaban
a ,,hogyané”. A legtobb kezdeményezés,
program a nevelés mikéntjének modosita-
sara tesz javaslatot. Hogyan? Montessori
— német interpretatora szerint — erre azt
felelte: ugy, hogy a kezébe adok anyago-
kat, eszkozoket, és 6 ezeken elmélyiilten
koncentralva végezheti tevékenységeit.
Berthold Otto szerint ugy a legjobb nevel-
ni, ha hagyom, hogy a gyerek 6nalléan
tanulhasson. Kerschensteiner Arbeitsschu-
1¢ja a kétkezi munkaban latta a megoldast,
iskolamodellje is ezen alapult. A szov-
jet-orosz Blonszkij kritizalta ezt, a kétkezi
munka szerinte csak koztes 1épés lehet,
az igazi munkat kizarélag az ipari jelle-
gli, gépesitett és szervezett termelési for-
mak jelenthetik. ,,Die Fabrik der Zukunft
wird zu gleicher Zeit auch die Schule der
Zukunft sein... Dort lernt der Halbwiichsi-
ge, dort in der Schatzkammer der Technik
und der Soziologie.” Az utébbi mondat
egyben a ,,Hol?” kérdésre is valaszol.

John Dewey Laboratory Schoolja az
egész tanulasi folyamatot a tapasztalatok
talajara épiti, megkiilonboztetve és mobi-
lizalva a tanulés aktiv és passziv elemeit.
Szerinte a demokraciara nevelés a legfon-
tosabb feladat, és ez csak a tarsadalomba
szervesen beépiild és annak életében akti-
van részt vevo iskola formajaban valdsul-
hat meg.

A szigetek, pedagogiai provinciak
vagy a gyermekkoztarsasagok esetében
az a vélekedés meghatarozo, miszerint az
eliizletiesedett és munkara racionalizalt
varosi ¢élet nem alkalmas helyszin a neve-
lésre. Emigracio az ipari tarsadalombol
(Gustav Wyneken: Freie Schulgemeinde
Wickersdorf) egy ,,ellenvilagba”, ahol a
gyerekek és fiatalok nyugodtan és védett
kozegben tanulhatnak, élhetik mindennap-
jaikat. Flitner sajnos nem szamol be arrél

a tapasztalatrél, hogy az ilyen ,,szigete-
ken” nevelkedett fiatalok kés6bb hogyan
alljak meg a helyiiket abban a valosagos
tarsadalomban, amelybdl 6ket e kis idore
kimenekitették.

Végezetiil hadd emeljek ki egy szamom-
ra igen fontos részt a konyvbol! Nagyon
érdekes a Janusz Korczak alakjat és mun-
kassagat bemutatd néhany oldal. A szerzé
szamara érezhetéen Korczak az egyik leg-
rokonszenvesebb neveldfigura, aki higgadt,
onkritikus gondolkodasaval a gyermek 3
alapjogat igy fogalmazza meg: (1) A gyer-
meknek joga van a halaldhoz. (2) A gyer-
meknek joga van a mahoz. (3) A gyer-
meknek joga van olyannak lenni, amilyen.
Korczak mar nem mitizalja a gyereket, rea-
lisan latja a hibait is. Egyediilall6 a peda-
gobgiai irodalomban: nem hasznal nagy sza-
vakat, nem ir neveléselméletet, nem tesz
kijelentéseket, csak keres, kutat, folyton
megkérddjelezi megallapitasait, torténete-
ket mesél, eseteket mutat be, probalja mind
jobban megismerni a gyermeki természetet
¢és megtalalni azt a moédot, ahogy egy gyer-
meket szeretni kell. Kényvében nemcsak a
gyermekekr6l mesél, hanem egyben arrél
is, hogy 6 mit élt at veliik, magarél, hogy
miként reagalt az eseményekre.

Talan igaza volt Siegfried Bernfeldnek
akkor, amikor a nevelési tevékenységet
Sziszifusz munkéjahoz hasonlénak latta,
utalva ezzel a tarsadalmi kényszerekre,
amelyek a nevelést alapvetéen meghata-
rozzék, és nem hagynak elegendd teret a
jobbitd szandéknak, pedagogiai céloknak.
Ha 1925-ben igy latta, egész biztos, hogy
most sem latnd masképp. A jo 10 esztende-
je német nyelven megjelent konyv fontos
szempontokkal gazdagithatja reformpeda-
gbgia-képiinket.

Andreas Flitner (2001): Reform der Erziehung.
Impulse des 20. Jahrhunderts. Beltz Verlag,
Weinheim und Basel. 299 o.

Korencsi Krisztina

magyar nyelv és irodalom szakos tanar,
doktorandusz, ELTE Neveléstudomanyi
Doktori Iskola
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Pedagogiai kisérletek
kutatasmodszertana

Csikos Csaba a Gondolat Kiado Kutatds-modszertani Kiskényuvtdr
sorozatban megjelentetett munkdjdaban nem kevesebbre vdllalkozik,
mint hogy bemutassa és rendszerezze a pedagogiai kisérletek
kapcsdn az elmiilt évtizedekben kialakult és kikristdlyosodott
definiciokat, illetve ismertesse azokat az el6remutaté és naprakész
kezdeményezéseket, amelyek irdanymutatok lehetnek a pedagogiai
Jelenségek empirikus vizsgdlataban. Az irdst — olvasmdnyos stilusa
miatt is - jol haszndlhato tananyagnak tartjuk, és kézikényvkeént
valo haszndlatdt ajanljuk a pedagogia szakos és a pedagogiai kutato
képzések, illetve a kutatotandrok figyelmébe.

szerz6 mintegy masfél évtizede
foglalkozik empirikus pedagogiai
vizsgalatokkal, és szamos angol,
illetve magyar nyelvii publikacio kothet6 a
nevéhez olyan témakban, mint a matema-
tikai szovegértés, a metakognicid, az olva-
sas diagnosztikus értékelése, a fejben sza-
molas stratégiai vizsgalata vagy a tantar-
gyi attitidok kutatasa (Csikos, 2013,
2012). Csikos Csaba a Szegedi Tudo-
manyegyetem Oktataselméleti Kutatdcso-
portjanak tagja, ahol adott a lehetdség a
kilonféle témakorokben valo elmélyiilés-
re. Ennek az idealis szakmai hattérnek is
kdszonhetd az a magabiztos és sokoldalu
tajékozottsag, amivel a kutatdsmodszertan
tertiletén rendelkezik.

Az irasml 7 nagyobb részre tagolha-
to: az elsé fejezetben alapos és naprakész
attekintést kapunk arrol, hogy miképpen
definialja a kisérlet fogalmat a természet-,
tarsadalom- és viselkedéstudomany, hang-
sulyozva a teriiletek kiilonbségeit, atfedé-
seit. Mdr itt szembesiiliink a kotet egyik
er6sségével: a kutatasi problémakat szinte
kivétel nélkiil gyakorlatias, a hétk6znapok
pedagogiai tapasztalataibol meritett pél-
dakkal sikertil illusztralnia és életszeriivé
tennie. A ’kisérlet’ fogalom szakirodalmi
attekintése a kovetkezo dsszegzéssel zarul:
,...Kisérlet alatt olyan tudomanyos kutata-
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si modszert értiink, amelyben a kutatd egy
vagy tobb tényezo6t tervszeriien, tudato-
san befolyasol, és vizsgalja a beavatkozas
hatasat egy vagy tobb masik tényezore.
A kutato altal manipulalt tényezdket fiig-
getlen valtozonak nevezzik, és fiiggd val-
tozok azok, amelyekre a fliggetlen valto-
z0k hatnak.” (Csikos, 2012, 24. 0.)

A kovetkezé nagyobb fejezetben a
pedagoégiai kisérletek tipusait ismerteti a
szerzo, elérevetitve, hogy a tipoldgia nem
éppen kiforrott, sét olykor egymasra is
vetithetdk bizonyos elemei. A kotet irdja
harom olyan rendez6 elvet nevez meg,
melyek mentén a kisérleti beavatkozasok
tipizalhatok: ezek a kisérlet ,,valodisa-
ga”, a kisérleti tényez6k szama, illetve az
oktatasi rendszer vizsgalt szintje. A foly-
tatasban ennek mentén irja le a tudatos
beavatkozas tipusait, alatamasztva ezeket
kelld szamu ¢és sulyu hazai és nemzetko-
zi szakirodalmi hivatkozassal, illetve hét-
koznapi példaval. A kotet csaknem egy-
negyedét kitevd szovegrészben szo esik a
felidézett és elbidézett kisérletekrél, ezek
tovabbi — ,,ex post facto”, kvazi- és rando-
mizalt kisérlet — tipusairdl. Minden eset-
ben meghatarozasra keriil a vizsgalat célja,
a lehetséges kutatdi kérdés, ugyanakkor a
kutatasi modszerek rovid, 1ényegre tord
leirasa mellett gyakorlati tanacsot is kap
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az olvas6 a mintavétel modjara, a kisérleti
¢és kontrollcsoportok 0sszehasonlitdsaban
rejlé lehetdségekre.

A pedagdgiai kisérletek — kisérleti
tényezOk szama szerinti tipizalas esetén
— egy- ¢s kéttényezds, illetve dizajn-ki-
sérletek lehetnek. A szerz6 meghatarozasa
szerint ,,az egytényezds kisérletekben a
kutato egy fiiggetlen valtozon keresztiil
igyekszik hatast gyakorolni a fliggd val-
tozora vagy valtozokra” (Csikos, 2012,
39. 0.). Ugyanakkor azt is leszdgezi, hogy
hiaba egy tényezordl beszéliink, az dnma-
gaban is lehet bonyolult (mint példaul egy
kisérleti program). Ennek okan érdemes
vizsgalni az érvényesség mindkét tipu-
sat, a belso és kiils6 validitast azért, hogy
megallapithassuk, valéban a kutato altal
kontrollalt fiiggetlen valtozénak kdszon-
heté-e a fiiggd valtozoban tapasztalt val-
tozas, illetve hogy az eredmények milyen
mértékben és korben altalanosithatok.
A szerzd részletesen foglalkozik az ismé-
telt mérések kisérleti elrendezései kozott is
kitlintetett jelentoséggel bird ugynevezett
latin négyzet elrendezés bemutatasaval,
melyet hazankban még nem, a nemzet-
kozi pedagdgiai kutatasokban is nagyon
ritkan alkalmaznak. A moédszer 1ényege:
oly modon kell szisztematikusan varial-
ni a kisérleti helyzeteket, hogy ki lehes-
sen zarni azokat a tényezdket, amelyek
egyébként a kisérlet szempontjabol jelen-
tosek lehetnek. A kéttényezds kisérletek
ismertetésénél egy olyan, sokat idézett — a
kooperativ tanulas médszer és az IMPRO-
VE programra alapozott metakognicio fej-
lesztd hatésait kutatd — tanulmanyra hivat-
kozik a szerz6, amely iskolapéldaja ennek
a modszernek (Kramarski és Mevarech,
2003, idézi Csikos, 2012). A dizajn kisér-
letek fogalmanak meghatarozasat kove-
téen a modszer torténeti elézményeinek
ismertetésére is sor keriil, jol értelmezhetd
példakat hozva a vonatkozo szakirodalom-
bol (lasd példaul: Sandoval és Bell, 2004,
idézi Csikos, 2012; Corte, 2001, idézi
Csikos, 2012; Verschaffel és mtsai, 1999,
idézi Csikos, 2012). Réviden Osszegezve
a kutatdsi modszer 1ényegét: ,,...a dizajn
kisérletekben egyszerre valosul meg a

kisérleti eredmények altalanosithatdsaga
¢és partikularizalhatosaga” (Csikos, 2012,
49. 0.).

A pedagodgiai kisérletek tipusait ismer-
tetd fejezet utolsé tematikus egységében a
szerz6 azokkal a modszerekkel foglalko-
zik, amelyek az oktatasi rendszer kiilon-
b6z0 szintjeit vizsgaljak. Ennek keretében
részletezi a laboratoriumi, az osztalyter-
mi és az iskolakisérleteket, jellemezve és
Osszehasonlitva a kutatas koriilményeit, az
alkalmazott kisérleti eszkdzoket és eljara-
sokat. Az egyéni vizsgalatok ismertetése
kapcsan rovid betekintést nyeriink a peda-
gbgiai kutatasokban mostansag igen gyak-
ran alkalmazott szemmozgasvizsgalatok-
1ol, illetve a meglehetdsen dsszetett choice
— no-choice médszerrél, de olvashatunk a
hangosan gondolkodtatasrdl is, mely vol-
taképpen a megfigyelés kutatasi modszer
egyik tipusa. Az osztalyterem mint termé-
szetes tanuldsi kornyezet nyilvanvaloan
a személyiségfejleszté munka elsédleges
szintere, ¢és ez a kisérletek leggyakoribb
helyszine is. Az osztalytermi pedagogi-
ai kisérletek eredményességét a tanuldk
eredményeinek mérésébol lehet megalla-
pitani, mig fejlesztd hatdsat az osztalyra
vonatkoztatva. Az iskolakisérletek eseté-
ben is a tanuldok személyiségfejlesztése
a legfobb cél, de a legalabb egy tanévet
feloleld kisérleti eljaras adatainak feldol-
gozasa az egyéni és az osztalykereteken
tul, az oktatasi rendszer tobb szintjén is
valtozasokat eredményezhet.

A konyv soron kdovetkezé — harmadik
¢és negyedik — fejezetét a szerzd egy sti-
lusos megjegyzéssel vezeti be, felkészitve
olvasojat arra, hogy a szovegek megfele-
16 szintl értelmezéséhez elengedhetetlen
néhany alapvetd statisztikai proba isme-
rete. Galans modon ajanlast tesz arra is,
hogy ezek hianyaban mely szerzék miiveit
érdemes tanulményozni. A folytatdsban
valdban sziikség lehet arra, hogy a hipo-
tézis-vizsgalatok kiilonbozo tipusait beha-
tobban attekintsiik, és ezek utdn mar nem
okozhat problémat példaul az egytényezds
kontrollcsoportos kisérletek egyszertinek
szamitdé mutatdja, a Cohen-féle d, vagy a
megmagyarazott variencia, az dkologiai
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validitas, illetve a Hawthorne-hatas kikii-
szobolésének értelmezése sem.

Az 6todik fejezet a hazai és nemzetkozi
pedagogiai kisérletek jogi és szakmai sza-
balyozasat tartalmazza, példaként hozva
azokat a hatasokat és oktataspolitikai val-
tozasokat, melyek az Egyesiilt Allamok-
ban és Finnorszagban kutatasi eredmé-
nyeknek voltak koszonhetok.

Az utolso el6tti fejezetben olyan gya-
korlati, a tapasztalatokbol eredd tudniva-
lokkal ismerkedhetiink meg, melyek meg-
konnyitik a jovoben elvégzendd pedago-
giai kisérleteket. A szerzd tobbek kozott
otletekkel szolgal a randomizalas kisérleti
besorolas folyamatara, a vizsgalat erdfor-
rasainak menedzselésére, az eredmények
feldolgozasara is, mindezt olyan olvas-
manyos formaban, hogy mar-mar azt is
elhissziik, jaték az egész pedagogiai kisér-
let. A kutatdsmodszertan gyakorlatat szi-
goru irott és iratlan jogi és etikai normak
szabalyozzak, mely szabalyok nem csu-
pan kovetenddk, hanem barmilyen kutata-
si tipusra altalanos érvénytiek, relevansak.

A kotetet zar6 fejezet az eredmények
szinvonalas publikalasahoz szolgal kelld
adalékkal, segitve ezzel, hogy a jovében
megjelend tudomanyos irasmiivekben

érvényesiiljenek az elvarhato szerkezeti,
tartalmi eléirdsok. A szovegrész végén —
mintegy 0sszegzésként — Csikos Csaba
olyan hazai pedagogiai kisérletek bemuta-
tasara vallalkozik, melyek kelléen illuszt-
raljak a kotet egészében targyalt fogalma-
kat.

A fentebb bemutatott irasmi kivalo pél-
daja annak, hogy miként lehet egy sokak
altal ,,szaraz tananyagnak™ tartott kutatas-
modszertan tankonyvet gy megirni, hogy
az helyenként még szorakoztato is legyen.
A szerzének sikertilt.

Csikos Csaba (2012): Pedagogiai kisérletek
kutatasmodszertana. Kutatas-modszertani Kis-
konyvtar. Gondolat Kiad6, Budapest
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